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Zusammenfassung 


Inklusion, Lehrer*innenbildung, dokumentarische Methode 


Die Realisierung schulischer Inklusion leistet einen wesentlichen Beitrag für die Entwicklung zu 
einer inklusiven Gesellschaft (vgl. Lütje-Klose et al. 2018a, S. 9), da in Schule nicht nur soziale 
Praktiken reproduziert, sondern auch neu hervorgebracht werden. Diese Praktiken werden in 
außer- und nachschulischen Handlungsfeldern weitergetragen (vgl. Sturm 2018, S. 251; Powell 
2016, S. 681; Budde 2012, S. 530ff.). Zwar wird durch die Einführung von Inklusion das ge- 
samte Mehrebenensystem Schule damit konfrontiert, bestehende Strukturen, Konzepte sowie 
Praktiken kritisch zu hinterfragen und inklusionsorientiert zu bearbeiten (vgl. Lindmeier & 
Lütje-Klose 2019, S. 590), doch findet sich eine Komplexitätsverdichtung der Anforderungen 
in dem Handlungsfeld von Lehrkräften. Sie sind nicht nur zugleich Verantwortungsträger*in- 
nen auf der Meso- und auf der Mikroebene des Systems Schule, sondern auch interaktiv an der 
(Re-)produktion sozialer Praktiken in der schulischen Handlungspraxis beteiligt (vgl. Sturm 
2018, 5.254). 

Der Lehrer*innenbildung obliegt es, Lehramtsstudierende auf die Annahme der Herausforde- 
rung schulischer Inklusion vorzubereiten und tradierte Ausbildungsstrukturen sowie -inhalte 
inklusionsorientiert zu adaptieren. 

In der Dissertation wird hier angesetzt und rekonstruiert, über welches inklusionsbezogene 
konjunktive Erfahrungswissen Studierende verschiedener Lehramtsstudiengänge im Verlauf 
des Studiums verfügen. Dazu werden Gruppendiskussionen mit Studierenden des Lehramts für 
Sonderpädagogik und des Lehramts an Gymnasien unter Anwendung der dokumentarischen 
Methode ausgewertet. Die erstellten Rekonstruktionen geben Aufschluss darüber, wie die teil- 
nehmenden Lehramtsstudierenden Inklusion als Herausforderung der schulischen Handlungs- 
praxis antizipieren sowie bewältigen. 

Auf den gewonnenen Erkenntnissen aufbauend werden abschließend Implikationen für die 
(Neu-)Ausrichtung von Ausbildungsstrukturen und -inhalten der Lehrer*innenbildung zur 
Diskussion gestellt. 


Abstract 


Inclusion, teacher education, documentary method 


The realization of inclusion in schools makes a significant contribution to the development to- 
wards an inclusive society (cf. Lütje-Klose et al. 2018a, p. 9), as social practices are not only re- 
produced in schools, but also newly produced. These practices are carried on in extra- and post- 
school fields of action (cf. Sturm 2018b, p. 251; Powell 2016, p. 681; Budde 2012, p. 530f.). 
Although the introduction of inclusion confronts the entire multi-level system of schools with 
the task of critically questioning existing structures, concepts, and practices and working on 
them in an inclusion-oriented manner (cf. Lindmeier & Lütje-Klose 2019, p. 590), the requi- 
rements in the field of action of teachers are becoming more complex. Teachers are not only 
responsible on the meso and micro level of the school system, but also interactively involved in 
the (re)production of social practices in the school practice (cf. Sturm 2018, p. 254f.). 

It is up to teacher education to prepare student teachers to accept the challenge of school inclu- 
sion and to adapt traditional educational structures and contents in an inclusion-oriented way. 

The dissertation aims at reconstructing the knowledge that students of different teacher trai- 
ning programs have about inclusion-related subjunctive experiences during their studies. For 
this purpose, group discussions with students of special education and secondary school tea- 
ching are analyzed using the documentary method. The reconstructions provide information 
about how the participating student teachers anticipate and cope with inclusion as a challenge 
ofschool practice. 

Based on the findings, implications for the (re)orientation of educational structures and con- 
tents of teacher education are finally presented for discussion. 
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1 Einführung 


Die Einführung von Inklusion ist unzweifelhaft eine der größten Reformmaßnahmen des deut- 
schen Schulsystems der vergangenen Jahrzehnte. Als menschenrechtsorientiertes Gesellschafts- 
prinzip ist Inklusion jedoch auch darüberhinausgehend von gesamtgesellschaftlicher Bedeu- 
tung und nicht auf das gemeinsame Lernen von Schüler*innen zu beschränken (vgl. Lindmeier 
2020, S. 153; Grosche 2015, S. 19; Schwohl & Sturm 2010, S. 14). Eine inklusionsorientierte 
Ausrichtung der Gesellschaft bestimmt auch, wie sich diese als System definiert und mit ihren 
einzelnen Mitgliedern umgeht. Sie ist folglich für alle Menschen gleichermaßen relevant (vgl. 
Aichele 2019, S. 4; Biermann & Pfahl 2016, S. 204). 

Schule als gesellschaftliches Teilsystem ist dabei für die Entwicklung zu einer inklusiven Gesell- 
schaft von maßgeblicher Bedeutung, da sie nicht nur soziale Praktiken reproduziert, sondern 
auch herstellt (vgl. Sturm 2018b, S. 251; Budde 2012, S. 530ff.) und die Ausbildung der Hand- 
lungspraktiken von Schüler*innen prägt, die sich wiederum in außer- und nachschulischen 
Handlungsfeldern weitertragen (vgl. Powell 2016, S. 681). 

Die Realisierung schulischer Inklusion ist somit eine notwendige Bedingung für gesamtge- 
sellschaftliche Inklusion (vgl. Lütje-Klose et al. 2018a, S. 9). In der Handlungspraxis wird das 
System Schule dabei vor die Herausforderung gestellt, tradierte Strukturen, Konzepte und 
Praktiken kritisch zu reflektieren und gegebenenfalls inklusionsorientiert zu adaptieren (vgl. 
Lindmeier & Lütje-Klose 2019, S. 590). 

Der Lehrer*innenbildung ist in diesem Umgestaltungsprozess eine tragende Funktion zuzuspre- 
chen, da sie Studierende verschiedener Lehramtstypen als angehende Lehrkräfte für das Unter- 
richten in der inklusiven Schule ausbildet und Lehrer*innen im Schuldienst entsprechend wei- 
terqualifizieren muss (vgl. Gercke 2018, S. 207; Feyrer et al. 2014, S. 189; Heinrich et al. 2013, 
S. 69ff.; Kultusministerkonferenz 2011, S. 3). Grundlage dafür ist sowohl eine kontinuierliche 
Reflexion und inklusionsorientierte Überarbeitung ihrer eigenen (Weiter-)bildungsstrukturen 
(vgl. Koch 2015, S. 154) als auch eine Einbindung aktueller schul-, sonderpädagogischer und 
fachdidaktischer Forschungsergebnisse in die universitäre Lehre. 


Mit der vorliegenden Studie soll ein Beitrag zu einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbil- 
dung geleistet werden, indem rekonstruiert wird, über welches inklusionsbezogene konjunktive 
Erfahrungswissen Studierende verschiedener Lehramtsstudiengänge im Verlauf des Studiums 
verfügen, um darauf aufbauend Implikationen für die Veränderung von Ausbildungsformaten 
abzuleiten. Eine empirische Analyse dieser Frage gibt Aufschluss darüber, wie Lehramtsstudie- 
rende Inklusion als Herausforderung der gegenwärtigen und zukünftigen schulischen Hand- 
lungspraxis antizipieren sowie bewältigen. 

Der Einbezug des Konzepts des konjunktiven Erfahrungswissens erlaubt Rückschlüsse darauf, 
über welches kommunikative, d.h. über welches explizit zugängliche Wissen sowie über welches 
habitualisierte Wissen Studierende zum Inklusionsbegriff verfügen und welche Spannungsver- 
hältnisse sich daraus für sie in der Handlungspraxis ergeben (vgl. Bohnsack 2020, S. 20ff.; 2017, 
5.358). 

Eine Rekonstruktion des konjunktiven Erfahrungswissens von Lehramtsstudierenden ist für die 
Lehrer*innenbildung von Bedeutung, da es sich aufgrund seiner Habitualisierung als konsti- 
tutiv für die gegenwärtigen und zukünftigen Handlungen der Studierenden erweist und sich 
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in ihren zukünftigen Unterrichtspraktiken manifestiert (vgl. Wagener 2020, S. 29; Bohnsack 
2017, S. 103). 

Um etwaige Veränderungen des inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungswissens der 
Lehramtsstudierenden im Verlauf des Professionalisierungsprozesses herausarbeiten zu können, 
werden mit diesen Gruppendiskussionen zu zwei Erhebungszeitpunkten geführt. Die vorlie- 
gende Studie beschränkt sich auf Studierende des sonderpädagogischen und des gymnasialen 
Lehramts, die jeweils in getrennten Gruppen diskutieren, um mögliche gruppenspezifische 
Unterschiede in ihren Orientierungen offenlegen zu können. 


Für die vorliegende Studie ist die folgende Fragestellung leitend, die durch die aufgeführten 
Unterfragen weiter konkretisiert wird: 


Über welches inklusionsbezogene konjunktive Erfahrungswissen verfügen Studierende des son- 

derpädagogischen und des gymnasialen Lehramts? 

e Wie verändert sich dieses konjunktive Erfahrungswissen im Verlauf des Studiums? 

o Welche Unterschiede lassen sich zwischen dem inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungs- 
wissen der Studierenden des sonderpädagogischen und des gymnasialen Lehramts rekonstru- 
ieren? 


Aufbau der Studie 

Zur Konturierung des für den in dieser Studie zentralen Inklusionsbegriffs und den von ihm 
ausgehenden komplexen Herausforderungen für die schulische Praxis erfolgt in den Kapiteln 2 
und 3 zunächst eine Einführung in den theoretischen Diskurs um Inklusion und die daraus her- 
vorgehenden Anforderungen an die Realisierung schulischer Inklusion. Wird in Kapitel 3 die 
Umsetzung von schulischer Inklusion zunächst als Aufgabe des gesamten Mehrebenensystems 
Schule diskutiert, erfolgt anschließend eine Pointierung der Anforderungen an Lehrkräfte auf 
den Ebenen der Einzelschule und des Unterrichts, um die Komplexität des zukünftigen Auf- 
gabenfelds der Lehramtsstudierenden deutlich zu machen. Thematisiert wird in diesem Zu- 
sammenhang auch, dass Lehrkräfte und damit auch Lehramtsstudierende in der zukünftigen 
Handlungspraxis auf verschiedenen Handlungsebenen vor Herausforderungen gestellt werden. 
Um in Kapitel 5 die sich hier andeutende Bedeutung des inklusionsbezogenen konjunktiven 
Erfahrungswissens für professionelles Handeln von Lehrkräften in der inklusiven Praxis und 
für die Bewältigung der in Kapitel 3 aufgeführten Handlungsanforderung herauszuarbeiten, 
wird in Kapitel 4 unter Einbezug der Theorien Pierre Bourdieus, Karl Mannheims und Ralf 
Bohnsacks der Begriff des konjunktiven Erfahrungswissens als forschungsleitender Begriff der 
Studie hergeleitet. 

In Kapitel 6 wird die zugrundeliegende Forschungsfrage noch einmal geschärft, bevor darauf 
aufbauend in Kapitel 7 das methodische Design der Arbeit vorgestellt und sowohl in das Er- 
hebungsformat Gruppendiskussion als auch in die sozialrekonstruktive Auswertungsmethode 
Dokumentarische Methode eingeführt wird. Diese Kapitel markieren zugleich den Übergang 
in den empirischen Teil der Studie. 

So folgt in den Kapiteln 8 bis 11, wie in der Vorgehensweise der dokumentarischen Methode ver- 
ankert, eine ausführliche Beschreibung der vier in der Untersuchung analysierten Fälle. Es schließt 
sich zur Abstraktion der hier gewonnenen Erkenntnisse in Kapitel 12 eine sinn- und soziogeneti- 
sche Interpretation dieser an. Abgerundet wird die Studie in Kapitel 13 durch eine Schlussbetrach- 
tung der theoretischen und empirischen Bausteine dieser Arbeit, aus der in Form eines Ausblicks 
Implikationen für eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung abgeleitet werden. 


Einführung 


Vorbemerkung 

Vorangestellt sei an dieser Stelle noch die Bemerkung, dass die Realisierung von (schulischer) 
Inklusion in der vorliegenden Studie aus einer menschenrechtsorientierten Perspektive als 
zwingend erforderlich angesehen wird. Herausforderungen im Umsetzungsprozess werden da- 
bei keinesfalls bagatellisiert oder als unerheblich betrachtet, sondern als konstitutiv für Verän- 
derungsprozesse angenommen. Diese sowohl an die Aufarbeitung des theoretischen Diskurses 
als auch an die Analyse des zugrundeliegenden Datenmaterials herangetragene Norm gilt es, 
permanent zu reflektieren. Es ist jedoch, trotz interdisziplinärer Rückkopplungen im Arbeits- 
prozess, aufgrund der Standortgebundenheit aller Forschenden (vgl. Mannheim 1982, S. 331; 
s. dazu auch Kapitel 4.2.1) unvermeidbar, dass eine solch normative Setzung die Studie prägt, 
weshalb sie so prominent der Arbeit vorangestellt wird. 
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2 Annäherung an den Begriff Inklusion 


Inklusion ist vermutlich einer der meist diskutiertesten Begriffe im Kontext von Gesellschaft 
und Bildung der letzten zwei Jahrzehnte. Er beschäftigt Medien ebenso wie Wissenschaft (vgl. 
Moser & Lütje-Klose 2016, S. 7; Grosche 2015, S. 18; Katzenbach 2015, S. 21; Lindmeier & 
Lindmeier 2015, S. 43; 2012, S. 179f.; Sturm 2015, S. 25; Tenorth 2013, S. 17) und wird oft- 
mals emotional aufgeladen diskutiert, da der Begriff zunehmend mit hohen moralischen sowie 
pädagogischen Ansprüchen an gesellschaftliches Zusammenleben und als „aktuellste Chiffre 
für die umfassenden und nicht-exklusiven Teilhabeversprechen der Moderne“ (Dederich 2020, 
S. 527) mit Fragen sozialer Ungleichheit verbunden wird. Gleichzeitig trifft er aber auch nach 
wie vor auf Irritation und Skepsis (vgl. Dederich 2020, S. 527; Bielefeldt 2017, S. 62; Tenorth 
2013, S. 17; Wocken 2010, S. 203; Dyson 1999, S. 43). 

Der Diskurs über Inklusion ist dabei zwei Gefahren ausgesetzt. Erstens unterliegt die Argu- 
mentation schnell alltagstheoretischen, aus dem persönlich zugänglichen Einzelfall abgeleiteten 
Annahmen und droht stark polarisierend geführt zu werden (vgl. Dyson 1999, S. 43). Zweitens 
konzentriert sich der Diskurs häufig insbesondere im Kontext der UN-Behindertenrechtskon- 
vention (UN-BRK) ausschließlich auf den Bereich (schulische) Bildung und die Belange be- 
hinderter Menschen (vgl. Bielefeldt 2017, S. 61; Moser 2017a, S. 15; Sturm 2015, S. 25). Es 
handelt sich jedoch nicht nur in Bezug auf die Lebenssituation behinderter Menschen um ein 
zugleich gesellschaftliches sowie politisches Querschnittsthema, sondern um ein Thema, das alle 
Menschen gleichermaßen betrifft (vgl. Aichele 2019, S. 4; Biermann & Pfahl 2016, S. 204). 
Inhaltliche Auslegungen des Begriffs differieren darüber hinaus sowohl in verschiedenen Wis- 
senschaftsdisziplinen, in unterschiedlichen Forschungsprojcekten als auch in gesellschaftlichen 
Umsetzungsprojekten stark und stehen sich zum Teil unvereinbar gegenüber, weshalb verschie- 
dene Autor*innen aufgrund der Vielzahl an unterschiedlichen Bedeutungszuschreibungen eine 
Entleerung des Begriffs befürchten (vgl. Dederich 2020, S. 527; Wocken 2020, S. 10; Hoffmann 
2018, S. 78; Löser & Werning 2015, S. 17; Katzenbach 2015, S. 19; Hazibar & Mecheril 2013, 
o. S.). Aus dieser begrifflichen Unsicherheit resultiert ihrer Ansicht nach eine Handlungsbarric- 
re für Wissenschaft und Gesellschaft, da erst durch eine Klärung des Begriffs eine gemeinsame 
Handlungsgrundlage für Forschung und Realisierung geschaffen werden kann (vgl. Krämer et 
al. 2016, S. 83; Grosche 2015, S. 17; Katzenbach 2015, S.21; Löser & Werning 2015, S. 22; 
Ainscow & Miles 2009, S. 2ff.). Die polarisierende Diskursführung fordert von den Einzelnen 
in der Diskussion zudem eine eindeutige Positionierung zum Inklusionsbegriff (vgl. Tenorth 
2013, S. 17). Zugleich geht von der begrifflichen Unklarheit und der damit zusammenhängen- 
den Deutungshoheit der einzelnen eine hohe politische Attraktivität aus (vgl. Dederich 2020, 
S. 527), da der Begriff wegen seiner Mehrdeutigkeit an die eigenen (politischen) Interessen an- 
gepasst und entsprechend genutzt werden kann (vgl. Balz et al. 2012, S. 2). 

Die bereits angerissene Betrachtung von Inklusion als uneingeschränktes Teilhabeversprechen 
einer freiheitlichen, auf demokratischen Werten aufbauenden Gesellschaft lässt Inklusion zu 
einer kaum abzulehnenden oder kritisierbaren Norm gesellschaftlichen Zusammenlebens wer- 
den. „Etwas Anderes als Inklusion zu wollen ist vor diesem Hintergrund politisch nicht zulässig. 
Zugleich aber gewährleistet die Vieldeutigkeit des Begriffs, sich nicht auf eine spezifische Lesart 
und Realisierungsform festlegen zu müssen“ (Dederich 2020, S. 527). 


Der Begriff Inklusion selbst leitet sich etymologisch vom lateinischen „Inclusio“ oder „includere“ 
ab und bedeutet Einschluss oder Einbezug (vgl. Dederich 2017, S. 7; Reiser 2003, S. 305). Im wis- 
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senschaftlichen Diskurs lassen sich unterschiedliche Bemühungen identifizieren, die verschiede- 
nen Auslegungen von Inklusion zu ordnen (vgl. Löser & Werning 2015, S. 17). So differenzieren 
Lindmeier & Lindmeier (2015, S. 43) in Anlehnung an Dyson (1999) in der Diskussion um In- 
klusion zwischen Begründungsdiskursen und Realisierungs- bzw. Implementierungsdiskursen (s. 
dazu auch Lindmeier 2020, S. 151f.). Lindmeier & Lütje-Klose (2019; 2015) schlagen darüber 
hinaus aus einer Perspektive der vergleichend-historischen Bildungsforschung für den erziehungs- 
wissenschaftlichen Diskurs eine in Abbildung 1 dargestellte Unterscheidung der Inklusionsbegrif- 
fe hinsichtlich ihrer Adressat*innen vor. Eine solche Abgrenzung verschiedener Inklusionsbegriffe 
nach ihrem Adressat*innenverständnis geht immer auch mit Differenzherstellungen einher. Sie 
wird an dieser Stelle dennoch aufgeführt, da auch in den in dieser Studie analysierten Gruppendis- 
kussionen entsprechende Formen der Adressierung zu finden sind. 


1. ein auf Behinderung bezogenes Adressat*innenverständnis 


Dieses Verständnis geht insbesondere auf die Integrations- und Sonderpädagogik zurück und betrachtet 
nklusion aus einer bürgerrechtlichen Perspektive als Anspruch auf gesellschaftliche Teilhabe. 


2. ein auf alle Diversitätsmerkmale bezogenes Adressat*innenverständnis 
nklusive Bildung soll nach diesem Verständhis alle Lernenden adressieren und auf spezifische 


Kategorisierungen, wie Bildung für behinderte Menschen, verzichten. Eine gesellschaftliche 
Dichotomisierung soll so verhindert werden. 


3. ein auf alle Menschen, insbesondere jedoch auf vulnerable Gruppe bezogenes 
Adressat*innenverständnis 


Dieses Verständnis adressiert alle Menschen, hebt jedoch marginalisierte Gruppen besonders hervor. 


Abb. 1: Adressat*innenkreise von Inklusion (nach Lindmeier & Lütje-Klose 2019, S. 587; 2015, S. 7 ff.) 


Für den schulischen Diskurs um Inklusion ist stellvertretend für verschiedene Bemühungen, ‚schu- 
lische Inklusion‘ mithilfe generalisierender Bedeutungsdimensionen zu präzisieren (z.B. Wocken 
(2011a, S. 41ff.; 2011b, S. 107f.; 2010, S. 205ff.) oder Heimlich et al. (2016, S. 89)), auf eine Stu- 
die von Kleeberg-Niepage ct al. (2021) sowie eine Studie von Krämer et al. (2016) hinzuweisen. 
Krämer et al. extrahieren die im wissenschaftlichen Diskurs benannten Merkmale von Inklusion 
und leiten die folgenden 15 Dimensionen schulischer Inklusion daraus ab, mit deren Hilfe der Be- 
griff auf einer abstrakten Ebene konkretisiert werden soll (vgl. Krämer et al. 2016, S. 86). 


Tab. 1: Dimensionen schulischer Inklusion (Krämer et al. 2016, S. 86) 


Dimensionen schulischer Inklusion 


Sozialisation, Verständnis und Denken 

Schulform, Ausstattung und Ressourcen 

Partizipation und Chancengleichheit 

Respekt, Wertschätzung und Anerkennung 

Curricula, Entwicklungs- und Kompetenzstufen 

Leistungen, Bewertungen und Hierarchien 

Kooperation, Zusammenarbeit und Multiprofessionalität 
Expertise, Qualifikation und Weiterbildung 

Diagnostik und Ergebnisse 

10. Förderung und Unterstützung 

11. Gemeinsamkeit, Partizipation und Heterogenität im Unterricht 
12. ethoden, Individualisierung und Differenzierung im Unterricht 
13. Offenheit, Wahlmöglichkeit und Authentizität im Unterricht 

14. Klassenführung, Regeln und Rhythmisierung im Unterricht 
15. Konflikte, Probleme und Beschwerden 


sm NND 


Inklusion als normatives Leitprinzip der Pädagogik 


Diese Bedeutungsdimensionen werden auch in den Gruppendiskussionen der vorliegenden 
Studie verhandelt. 


Eine umfassende Darstellung der Definitions-, Begründungs- oder Implementierungsdiskurse 
des Inklusionsbegriffs ist an dieser Stelle aufgrund ihrer Vielzahl in den einzelnen Verästelun- 
gen nicht umsetzbar. Stattdessen sollen ausgewählte, in der Diskussion häufig rezipierte, z. T. 
konträre Betrachtungsweisen von Inklusion zusammengefasst dargestellt werden, um auf diese 
Weise die Komplexität des Begriffs zu verdeutlichen. Dazu wird im Folgenden überwiegend 
auf die deutschsprachige Inklusionsdiskussion eingegangen. Es ist vorab festzuhalten, dass kei- 
ne Hierarchisierung der einzelnen Annäherungsversuche an den Begriff erfolgen soll. Ebenso 
wenig sind die verschiedenen Verständnisse eindeutig voneinander abzugrenzen. Vielmehr geht 
es darum, den Wert verschiedener Bedeutungsdimensionen von Inklusion für einen reflexiven 
Umgang mit dieser herauszustellen (vgl. Dederich 2017, S. 69). Bildung und Schule werden 
dabei immer wieder gesondert in den Blick genommen, dennoch wird Inklusion als gesamt- 
gesellschaftliche sowie politische Querschnittsaufgabe behandelt (vgl. Hilpert et al. 2020, S. 14; 
Lindmeier 2020, S. 153). 

Begonnen wird mit der Einführung in eine Perspektive auf Inklusion als normatives Leitprinzip 
der Pädagogik, die anschließend durch eine Inklusion und Exklusion als Spannungsverhältnis 
in den Blick nehmende Perspektive ergänzt wird. Es folgt eine Betrachtung von Inklusion unter 
Einbezug differenztheoretischer und menschenrechtsbasierter Bedeutungsdimensionen. 


2.1 Inklusion als normatives Leitprinzip der Pädagogik 


Ziel der folgenden Auseinandersetzung mit dem vorrangig in der Inklusionspädagogik geführ- 
ten Diskurs um Inklusion ist es, ohne verschiedene Verständnisse im Einzelnen gegeneinander 
abzuwägen, sich dem pädagogischen Kern von Inklusion anzunähern. Den unterschiedlichen 
Bestimmungsansätzen inklusiver Pädagogik ist gemein, Inklusion als einen Prozess aufzufas- 
sen, „der darauf abzielt, bessere Wege im Umgang mit Diversität zu finden“ (Lindmeier 2016, 
S. 345). Im deutschsprachigen Diskurs bleibt die Diskussion dabei von Beginn an stark am Ge- 
sellschaftsbereich Schule orientiert (vgl. Hinz 2006, S. 98), wird jedoch in theoretischen Er- 
klärungen immer wieder auch als eine gesellschaftliche Leitvorstellung beschrieben (z. B. Booth 
2011, S. 5), welche in einer Forderung nach uneingeschränkter Teilhabe „gestufte, differenzierte 
Strukturen als selektiv und damit problematisch kritisiert“ (Hinz 2006, S. 98). Einen Vorschlag 
für das Gestalten einer inklusiven Gemeinde legt beispielsweise Lindmeier (2003) vor. Verallge- 
meinernd kann Inklusion darauf aufbauend als eine perspektivische Handlungsgrundlage mit 
Orientierungsfunktion und der visionären Zielvorstellung einer Gesellschaft ohne Marginalisie- 
rung und Diskriminierung ausgelegt werden (vgl. Hinz 2012, S. 33f.). 

In Bildungszusammenhängen wurde der Begriff Inklusion erstmals Ende der 1980er Jahre im 
Kontext anglo-amerikanischer sowie britischer Diskussionen genutzt, „die für die uneinge- 
schränkte Gemeinsamkeit von Schüler/innen mit und ohne „special educational needs“ eintra- 
ten, sich gegen die Marginalisierung wandten und für eine Verbesserung von Schul- und Lern- 
strukturen plädierten“ (Herv. i. Orig., Biewer & Schütz 2016, S. 123). Internationale Bedeutung 
erlangte der Begriff durch die sogenannte Salamanca-Erklärung der UNESCO-Konferenz und 
der 2006 folgenden UN-Behindertenrechtskonvention, auch wenn die deutsche Übersetzung 
den Begriff Inklusion noch nicht enthielt. Die Erklärung von Salamanca sprach sich gegen eine 
Segregation von Schüler*innen mit sonderpädagogischen Förderbedarf aus dem allgemeinen 
Bildungssystem aus (vgl. Dederich 2017, S. 70; Biewer & Schütz 2016, S. 124; Sander 2003, 
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S. 314ff.). Sie wies zudem auf Benachteiligungen anderer von Marginalisierung bedrohter Schü- 
lerinnen hin und forderte eine Reform bestehender Bildungssysteme (vgl. Löser & Werning 
2015, S. 18; Deutsche Unesco-Kommision e. V. 2014, S. 10; Unesco 1994, o. $.). Schulen sollten 


„alle Kinder, unabhängig von ihren physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen 
oder anderen Fähigkeiten aufnehmen (...). Das soll behinderte und begabte Kinder einschliessen, Stras- 
sen- ebenso wie arbeitende Kinder, Kinder von entlegenen oder nomadischen Völkern, von sprachli- 
chen, kulturellen oder ethnischen Minoritäten sowie Kinder von anders benachteiligten Randgruppen 


oder -gebieten“ (Herv. i. Orig.; Unesco 1994, o. S.). 


Der Finfluss internationaler Erklärungen der Vereinten Nationen auf die historische Entwick- 
lung von Inklusion deutet sich hier an (vgl. Kiuppis 2016, S. 32; Operetti et al. 2014, S. 150), 
soll jedoch erst an späterer Stelle im Kontext eines menschenrechtsbezogenen Bestimmungs- 
ansatz von Inklusion näher ausgeführt werden. Im deutschsprachigen Diskurs gewann der Be- 
griff erst Anfang der 2000er Jahre in der Abgrenzung zum Integrationsbegriff an Relevanz (vgl. 
Dederich 2017, S. 70; Biewer & Schütz 2016, S. 125; Hinz 2006, S. 97). Das Verhältnis von 
Integration und Inklusion unterliegt beinahe genauso einer Entwicklung wie die Begriffe selbst. 
Exemplarisch finden sich sowohl Gleichsetzungen der Begriffe als auch eindeutige Gegenüber- 
stellungen beider (vgl. Kleeberg-Niepage et al. 2021, S. 115; Grosche 2015, S. 17; Hinz 2004, 
o. S.; 2002, o. S.; Reiser 2003, S. 305; Sander 2003, S. 313ff.). Reiser erkennt beispielsweise in 
Inklusion ein Ergebnis der Diskussion um Integration, wonach nicht länger eine partikuläre 
Parteinahme für behinderte Menschen, sondern allgemeiner für alle Menschen erfolgt. Hinz 
kontrastiert die beiden Begriffe, indem er 15 Abgrenzungsmerkmale von Inklusion sowie Integ- 
ration differenziert (vgl. Hinz 2004, o. S.; 2003, S. 331; 2002, o. S.; s. auch Feuser 2018, S. 120; 
Reiser 2003, S. 308) und resümiert: 


„Die Integrationspraxis versucht, aus sonderpädagogischer Warte individuumsbezogen die Einbezie- 
hung ihrer Klientel mit sonderpädagogischem Förderbedarf, je nach individueller Schädigung, mit per- 
sonenbezogener Ressourcenausstattung, spezieller Förderung und primärer eigener Zuständigkeit vor- 
anzubringen, während die Inklusionspraxis mit schulpädagogischem Ausgangspunkt und systemischem 
Ansatz alle Schüler an einer gemeinsamen Schule für alle teilhaben und individuell wie gemeinsam ler- 
nen lassen und dies mit systembezogener Ressourcenausstattung und allen beteiligten Berufsgruppen 
vorantreiben will“ (Hinz 2002, o. S.). 


Hinz macht unter Bezugnahme auf den Gesellschaftsbereich Schule verschiedene Aspekte von 
Inklusion deutlich, von denen fünf im Folgenden näher beschrieben werden, wobei weitere Li- 
teratur, die die jeweilige Argumentation vertritt, einbezogen wird. 

Erstens dokumentiert sich, wie auch bei Reiser, ein weites Adressat*innenverständnis von Inklu- 
sion, das alle Menschen, im Speziellen Schüler*innen, als Adressat*innen pädagogischer Ange- 
bote in den Blick nimmt und eine Dichotomisierung anhand eines Leitkriteriums, wie sonder- 
pädagogischer Förderbedarf, Behinderung oder Migrationserfahrung kritisiert (vgl. Dederich 
2017, S.71; Moser 2017a, S. 15; Hinz 2009, S. 171). Einzelne Heterogenitätsdimensionen 
sollen in einer inklusiven Pädagogik nicht mehr im Speziellen herausgegriffen werden, sondern 
grundsätzlich individuell, aber wertschätzend als Teil menschlicher Vielfalt betrachtet werden 
(vgl. Biewer & Datler 2011, S.460; Wocken 2011, S. 42). Im anstelle von in inklusionsbezo- 
genen Diskurs finden sich jedoch immer wieder in einem engeren Verständnis von Inklusion 
Fokussierungen auf behinderte Menschen oder Schüler*innen mit einem sonderpädagogischen 
Förderbedarf (vgl. Kleeberg-Niepage et al. 2021, S. 117f; Dederich 2017, S. 71; Löser & Wer- 
ning 2015, S. 17; Booth 2011, S. 6). 


Inklusion als normatives Leitprinzip der Pädagogik 


Zweitens liegt hier eine Forderung nach dem Verzicht von Kategorisierungen als kategoriale 
Zuschreibungen zugrunde, die einen zentralen Unterschied zu dem Begriff der Integration dar- 
stellt (vgl. Dederich 2017, S. 71). Hinz konstatiert an anderer Stelle allerdings selbst: „Wenn 
nun aber (...) keine Gruppen mehr benannt werden, die in spezifischer Weise mit Barrieren 
konfrontiert sind, stellt sich die Problematik, nicht mehr klären zu können, wen Inklusion im 
Fokus hat - es sei denn unspezifisch: alle“ (2009, S. 173). 

Drittens wirft Hinz implizit mit der betonten Ansprache aller Menschen Fragen nach der 
Gleichheit auf, denen auch in anderen Definitionen von Inklusion, insbesondere von weiteren 
Vertreter*innen einer Pädagogik der Vielfalt, ein zentraler Stellenwert zugesprochen wird (vgl. 
Dederich 2017, S. 72; Sander 2003, S. 319£.). So spricht Wocken (2010, S. 205) beispielsweise 
von einer „Entgrenzung der Heterogenität“, die er in einem Willkommen Heißen ausnahmslos 
aller Menschen als programmatisches Leitprinzip von Inklusion verankert sicht (vgl. Wocken 
2011, S. 41; 2010, S. 205). Für ihn beruht Inklusion auf „der Wertschätzung der je individuellen 
Einzigartigkeit aller Kinder [im Kontext Schule] und ist deshalb weitentfernt von der Eineb- 
nung von Unterschieden und der Liquidierung der Vielfalt“ (Wocken 2010, S. 207). Prengel 
sieht, darüber noch hinausgehend, in einem gemeinsamen Denken von Verschiedenheit und 
Gleichheit in Form einer egalitären Differenz (s. dazu Prengel 2001, S. 93) den Grundstein 
demokratischen, nichthierarchischen Zusammenlebens, da diese Egalität ihr zufolge erst viel- 
fältige, einander anerkennende Formen der Lebensführung möglich macht (vgl. Prengel 2019, 
S. 21£.; 2001, S. 93£.). Gemeinsames Fundament dieser Definitionen ist das auf Anerkennung 
beruhende Prinzip von Gleichheit in der Verschiedenheit. Gleichheit unterliegt im Diskurs um 
Inklusion drei verschiedenen Begriffsauslegungen - „als Gleichwertigkeit trotz der Verschie- 
denheit, als Anspruch auf gleiche Achtung und als Chancengleichheit“ (Dederich 2017, S. 72). 
Viertens vertritt das diese Aufzählung einleitende Zitat von Hinz ein Verständnis von Inklusion 
als Prinzip zur Sicherung vollumfänglicher, gesellschaftlicher Teilhabe, hier am allgemeinen Un- 
terricht, das es mit allen möglichen Ressourcen umzusetzen gilt. Es impliziert damit den Abbau 
jeglicher Teilhabebarrieren (vgl. Dederich 2017, S. 72f.; Hinz 2003, S. 332). In der schulischen 
Praxis geht dies Wocken zufolge unter anderem auch mit einer Lernzieldifferenzierung und Me- 
thodenvielfalt einher, mit welchen die unterschiedlichen Lernbedürfnisse aller Schüler*innen 
berücksichtigt werden (vgl. Wocken 2011, S. 42). 

Fünftens basiert der Erklärungsansatz schulischer Inklusion von Hinz auf normativen Hand- 
lungs- und Wertevorstellungen, die sich auch in anderen Bestimmungsansätzen einer inklusiven 
Pädagogik finden und die Realisierung spezifischer Werte in pädagogischen Settings anstreben 
(vgl. Booth 2011, S. 9). Die zugrundeliegende Annahme ist dabei, dass die Einzelnen in einer 
inklusiven Gesellschaft „nicht mehr anhand vereinheitlichender Maßstäbe verglichen, beurteilt 
und in eine Wertehierarchie eingeordnet [werden]. Vielfalt bzw. Heterogenität werden zu ei- 
nem Wert an sich“ (Dederich 2017, S.71). Booth listet, diese Annahme spezifizierend, weite- 
re Wertvorstellungen auf, wie Vertrauen oder Gemeinschaft, deren Beachtung im alltäglichen 
Handeln Teilhabe sowie Reformierung zu differenzierender Gesellschaftsbereiche ermöglichen 
soll (vgl. Booth 2011, S. 9). Als Unterstützungssystem für Bildungseinrichtungen, wie Schulen 
oder Kindertageseinrichtungen, entwickelte er gemeinsam mit Ainscow bzw. Kingston den In- 
dex für Inklusion (s. dazu Booth et al. 2006; Booth & Ainscow 2002). 

Alle fünf Eckpunkte einer sogenannten inklusiven Pädagogik finden sich auch in der folgenden 
auf der Salamanca-Erklärung und den Guidelines der UNESCO für Inklusion aufbauenden 
Definition des ehemaligen Sonderberichterstatters für das Recht auf Bildung der Vereinten Na- 
tionen, Vernor Muñoz (2004-2010). 
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„Inklusive Bildung geht von dem Grundsatz aus, dass alle Kinder ungeachtet ihrer Unterschiede nach 
Möglichkeit gemeinsam lernen sollten. Sie erkennt an, dass jedes Kind unverwechselbare Eigenschaften, 
Interessen, Fähigkeiten und Lernbedürfnisse hat und dass Lernende mit besonderen Bedürfnissen über 
eine kindzentrierte Pädagogik zu dem allgemeinen Bildungssystem Zugang haben und dort aufgenom- 
men werden müssen. Indem sie die Vielfalt unter den Lernenden berücksichtigt, sucht die inklusive Bil- 
dung diskriminierende Einstellungen zu bekämpfen, Gemeinschaften zu schaffen, die alle willkommen 
heißen, Bildung für alle zu erreichen und die Bildungsqualität und Bildungswirksamkeit für Lernende 
im Regelschulwesen zu erhöhen. Bildungssysteme sollen also Menschen mit Behinderungen nicht mehr 
als Probleme ansehen, für die es eine Lösung zu finden gilt, sondern vielmehr positiv auf die Vielfalt der 
Lernenden reagieren und individuelle Unterschiede als Chance anschen, die Lernerfahrung aller zu be- 
reichern“ (Muñoz 2007, S. 6). 


Die normative Orientierung des pädagogischen Diskurses um Inklusion bleibt dabei nicht frei 
von Kritik. Ahrbeck merkt beispielsweise an, dass die stark normative Ausrichtung der Diskus- 
sion um Inklusion zu einer Idealisierung des Konzeptes führt, die letztlich eine weitere Ver- 
unklarung der Diskussion um Inklusion und dieser zugrundeliegender Spannungsfelder sowie 
eine Unerreichbarkeit der identifizierten Ziele nach sich zieht (vgl. Ahrbeck 2016, S. 52; 2014, 
S. 6£.). Die Führung des Diskurses wird zudem als normativ und als bipolar (eindeutige Zustim- 
mung vs. eindeutige Ablehnung) geführt erlebt (vgl. Rauh 2016, S. 217). Dem Konzept einer 
Schule für alle unterstellt Ahrbeck diesbezüglich ein „überzogenes und irrationales Anliegen“ 
(Ahrbeck 2016, S. 48), das die Bedürfnisse behinderter Schüler*innen bei einer gemeinsamen 
Beschulung aller Schüler*innen an einer Gemeinschaftsschule nicht vehement genug berück- 


sichtige (vgl. Ahrbeck 2016, S. 48; 2014, S. 9). Er schreibt: 


„Diese Gleichung geht aber bei denjenigen Schülerinnen und Schülern mit Behinderung nicht auf, die 
in einem gemeinsamen Kontext nicht die Fortschritte machen, die ihnen ein anderer Ort erlauben wür- 


de oder wenn ihnen bei inklusiver Beschulung sogar geschadet wird“ (Ahrbeck 2016, S. 48). 


Den größten Widerspruch sieht Ahrbeck unter Rückgriff auf Arbeiten von Brodkorb im Um- 
gang mit schulischen Leistungsanforderungen und der von Prengel vertretenen Forderung einer 
humanen Anerkennung aller Schüler*innen (vgl. Ahrbeck 2016, S. 52fk.). 

Eine weiterführende, empirisch begründete Analyse leistet Norwich, der in einer länderverglei- 
chenden Studie drei Dilemmata im Umgang mit Heterogenität und Differenz unterscheidet, 
mit denen sich die Diskussion um Theorie und Praxis im Kontext inklusiver Pädagogik aus- 
einandersetzen muss — das identification dilemma, das curriculum dilemma sowie das location 
oder in früheren Arbeiten placement dilemma (vgl. Norwich 2009, S. 448f; 2008a, S. 287ff.; 
20086, S. 5). 

Das „identification dilemma“ identifiziert ein Spannungsverhältnis im Umgang mit kategoria- 
len Zuordnungen, wie Behinderung oder sonderpädagogischem Förderbedarf (vgl. Norwich 
2013, S. 31ff.), genauer ein Dilemma zwischen der Forderung nach Dekategorisierung zur Ver- 
hinderung von Stigmatisierung sowie Diskriminierung (vgl. Hinz & Köpfer 2016, S. 39; Wo- 
cken 2015, S. 101; 2012, o. S.) und der Notwendigkeit spezifische Problemlagen zu benennen 
(z.B. Rauh 2016, S.210), um unterstützende Ressourcen oder Hilfeleistungen zu aktivieren 
(vgl. Dederich 2020, S. 533; Biewer & Datler 2011, S. 460; Norwich 2009, S. 449; 2008, S. 70). 


Einzuordnen sind hier auch Gegenüberstellungen einer normorientierten Diagnostik versus 


1 Einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit diesem Dilemma widmet sich der Herausgeberband von Musen- 
bergetal. (2018) zu Dekategorisierung in der Pädagogik, indem disziplinübergreifend unterschiedliche Perspektiven 
auf das Spannungsverhältnis kritisch gegenübergestellt werden. 
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einer vollumfänglichen Anerkennung des Subjektes (vgl. Ziemen 2016, S.43; Jantzen 2012, 
S. 41ff.; 1990, S. 172ff.) sowie das von Füssel und Kretschmann (1993, S. 43ff.) im deutschspra- 
chigen Raum eingeführte Etikettierungs-Ressourcen Dilemma (vgl. Neumann & Lütje-Klose 
2020, S. 14; Lindmeier & Lütje-Klose 2019, S. 590). 

Das ‚curriculum dilemma‘ bearbeitet Fragen nach der Zugänglichkeit von Bildungsinhalten 
und ist damit auch eng an bildungstheoretische und (fach-)didaktische Fragen der Auswahl und 
differenzierten Aufarbeitung von Lerninhalten gebunden. Vorteile sowohl eines gemeinsamen 
Curriculums für alle Schüler*innen als auch spezifischer Curricula werden in diesem Kontext 
diskutiert (vgl. Dederich 2020, S. 533; Norwich 2013, S. 54ff.; 2008a, S. 287; 2008b, S. 111; 
Biewer & Datler 2011, S. 460). 

Das ‚location dilemma‘ bezeichnet Dilemmata der schulischen Platzierung (vgl. Biewer & Dat- 
ler 2011, S.460; Norwich 2008a, S. 287f.; 2008b, S. 148ff.). Beispielsweise muss „der Vorteil 
des Besuchs einer inklusiven Schule (...) ggf. dadurch erkauft werden, dass an diesem Förderort 
nicht immer die im Einzelfall notwendigen unterstützenden Bedingungen zu Verfügung ste- 
hen“ (Lindmeier & Lütje-Klose 2019, S. 590). 


2.2 Das Spannungsverhältnis von Inklusion und Exklusion 


Aus einer stärker gesellschaftsorientierten, soziologischen Perspektive wird im Kontext des in 
der Inklusionspädagogik geführten Diskurses immer wieder darauf hingewiesen, dass Inklusion 
in diesem zumeist nur einseitig als idealisierte Gesellschaftsvision und nicht hinsichtlich ihrer 
Wechselbeziehung zu Exklusion betrachtet wird (vgl. Dederich 2020, S. 532£.; Yildiz. 2015, 
S. 58). Yildiz zufolge kann Inklusion erst durch eine „ganzheitliche Perspektive auf die gesamt- 
gesellschaftlich erzeugten Strukturen der Inklusions- und Exklusionsprozesse“ (Yildiz 2015, 
S. 58) umfassend verstanden werden. Eine einseitige Fokussierung lässt die Tatsache, dass Bil- 
dungsprozesse als gesellschaftliche Praxis sich selbst in einem Spannungsfeld zwischen Exklu- 
sion und Inklusion entfalten, unbeachtet (vgl. Dederich 2020, S. 532f.). Auch werden soziale 
Macht- und Herrschaftsverhältnisse im pädagogischen Diskurs verklärt und nicht ausreichend 
als strukturierende Struktur in gesellschaftlichen Arbeits- und Organisationsformen in den 
Blick genommen, wenn „die Gründe gesellschaftlicher Desintegrations- und Exklusionsmecha- 
nismen nicht thematisiert werden“ (cbd., S. 114). Dafür bedarf es Bernhard zufolge weniger 
einer Verwendung des Begriffs Inklusion zur Umschreibung eines zu erreichenden normativen 
Ideals, sondern eines Rahmens zur Analyse gesellschaftlicher Bedingungen und Strukturen (vgl. 
Bernhard 2015, S. 112ff.), der „die sozialstrukturellen und ökonomischen Bedingungen der ge- 
sellschaftlichen Produktion von sozialen Ungleichheitslagen, Teilhabebeschränkungen und Ex- 
klusion reflektiert“ (Dederich 2020, S. 533). 

Die Analyse gesellschaftlicher Bedingungen und Strukturen durch die Annäherung an den In- 
klusionsbegriff über das Spannungsverhältnis von Inklusion und Exklusion ermöglicht es, In- 
klusion als „sozialwissenschaftliche[s] Problem zu verstehen, welches das gesamte Spektrum 
gesellschaftlicher Teilhabe betrifft und in Spannung zum Begriff der Exklusion steht, der immer 
auf die Grenzen gesellschaftlicher Inklusivität verweist“ (Budde & Hummrich 2013, o. S.). Ein 
solches Verständnis überwindet zugleich die zuweilen kritisierte starke Repräsentation von Be- 
hinderung im Inklusionsdiskurs. 

Eine Thematisierung von Inklusion als Komplementärbegriff zu Exklusion soll es dabei ermög- 
lichen, strukturelle Ähnlichkeiten von Exklusionsmechanismen aufzudecken (vgl. Machold 
& Dichm 2017, S. 308) und Ungleichheitsdimensionen im Kontext einzelner Differenzkate- 
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gorien wie Behinderung nicht separiert voneinander zu verhandeln (vgl. Badde & Hummrich 
2013, o. S.). Hingegen gilt es, die Mehrdimensionalität von Exklusionsrisiken zu beachten (vgl. 
Schütte 2012, S. 107). Bude spricht in diesem Zusammenhang von „einem Teufelskreis von Be- 
nachteiligung und Ausschluss (...): keine Ausbildung, keine Beschäftigung, kein Einkommen, 
keine Familie, kein Kredit, keine Achtung“ (Bude 2008, S. 249). 

Dieser Diskursstrang entwickelte sich aus der Soziologie heraus, in der Inklusion als grundla- 
gentheoretische Funktion diskutiert wird (vgl. Wansing 2016, S. 133) und allgemein gespro- 
chen „die Einbeziehung von Gesellschaftsangehörigen in soziale Gebilde, in gesellschaftliche 
Funktionsbereiche und in die jeweils umfassende Gesamtgesellschaft“ (Hillmann 2007, S. 377) 
bezeichnet. Inklusion wird entsprechend als ein Prozessbegriff zur Darstellung der Relation 
von sozialem System und Individuum verwendet (vgl. Wansing 2016, S. 134). Allerdings be- 
zieht sich der Begriff „nicht nur auf einzelne Individuen, sondern auch auf Personenaggregate 
und -kategorien sowie auf Bevölkerungsanteile“ (Hillmann 2007, S. 377). Exklusion beschreibt 
komplementär dazu die soziale Ausgrenzung aus gesellschaftlichen Funktionsbereichen (vgl. 
Burzan 2014, S. 198). Es finden sich darüber hinausgehend auch Auslegungen des Exklusions- 
begriffs, in denen Exklusion synonym mit Begriffen wie Diskriminierung oder Benachteiligung 
verwendet oder ins Verhältnis zu diesen gestellt wird (vgl. Dederich 2017, S. 69). 

Sowohl Inklusion als auch Exklusion unterliegen je nach zugrundliegender Theorie der Sozial- 
struktur verschiedener Schwerpunktsetzungen (vgl. Wansing2016, S. 134; Budde & Hummrich 
2013, o. S.; Stichweh 2009, S. 29£.), so dass Stichweh ihre Wechselbeziehung als „facettenreiches 
begriffliches Instrumentarium“ (Stichweh 2016, S. 7) der Sozialwissenschaften charakterisiert. 
In Anlehnung an Budde und Hummrich (2013) sowie Stichweh (2013) ist zwischen system- 
theoretischen, neo-institutionalistischen oder strukturtheoretischen? Bestimmungsansätzen 
von Inklusion und Exklusion zu differenzieren (vgl. Budde & Hummrich 2013, o. S.; Stichweh 
2013, o. S.). Dederich (2017) und Kastl (2017) unterteilen hingegen in systemtheoretische, 
auch als differenzierungstheoretisch bezeichnete, Ansätze und solche, die aus einer französi- 
schen oder englischen Tradition der Ungleichheitsforschung stammen (vgl. Dederich 2017, 
S. 74; Kastl 2017, S.215; Müller 2012, S. 424), was der Differenzierungslogik von Budde und 
Hummrich zumindest ähnelt. Die einzelnen Betrachtungslinien können aufgrund ihrer Viel- 
zahl und Komplexität an dieser Stelle nicht ausführlich nachgezeichnet werden. Dennoch sol- 
len sie kurz skizziert sowie Potenziale einer gemeinsamen Betrachtung von Inklusion und Ex- 
klusion im Folgenden aufgezeigt werden. 


Das Spannungsverhältnis von Inklusion und Exklusion aus systemtheoretischer Perspektive 
Systemtheoretische bzw. differenzierungstheoretische Betrachtungen des Verhältnisses von In- 
klusion und Exklusion sind in ihrem Ursprung auf Arbeiten von Parsons in den 1950er Jahren 
zum Inklusionsbegriff zurückzuführen, auf die Luhmann später aufbaute und um Ausarbeitun- 
gen zum Begriff Exklusion ergänzte (vgl. Kastl 2017, S. 214; 2012, S. 4; Wansing 2016, S. 134; 
Stichweh 2013, S. o. S.; Farzin 2006, S. 40). Beide nutzen Inklusion als einen Begriff zur Erklärung 
gesellschaftlicher Funktionsmechanismen (vgl. Dederich 2017, S. 74). Parsons definierte Inklu- 
sion als einen wertneutralen Begriff, mit dem der „strukturell[e] Zugang von Individuen zu so- 
zialen Systemen sowie die gesellschaftlichen Mechanismen, solche Zugänge herzustellen“ (cbd.) 
benannt werden. Diese Mechanismen werden als selektiv beschrieben, da Menschen nicht über 
den gleichen Zugang zu allen bestehenden sozialen Systemen, wie Institutionen, Organisationen 


2 Budde & Hummrich „gehen dabei nicht von einem Strukturbegriff aus, der Struktur als rahmende Umgebung versteht, 
sondern in der Tradition des französischen Strukturalismus als strukturierende und strukturierte Struktur“ (2013, o. S.). 
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oder Interaktionen, verfügen. Luhmann (z.B. 1997; 1998) entfaltete darauf aufbauend den Inklu- 
sionsbegriff als einen zentralen Begriff seiner Systemtheorie, indem er die Komplementarität von 
Inklusion und Exklusion als zentrale Analysckategorie sozialer Systeme entwickelte (vgl. Dederich 
2017, S. 73f.; Farzin 2006, S. 39). Eine moderne Gesellschaft untergliedert sich seinen Arbeiten 
zufolge in funktionale Teil- oder Subsysteme (vgl. Farzin 2006, S. 40). Inklusion meint dabei „die 
innere Seite der Form, deren äußere Seite „Exklusion“ ist“ (Luhmann 2018, S. 242). Beide sind 
folglich untrennbar miteinander verbunden. Durch ihre Gegensätzlichkeit ist es nach Luhmann 
in einer funktional differenzierten Gesellschaft möglich, die Kommunikationspraktiken in Teil- 
systemen zu fassen und in diesen stattfindende Inklusions- bzw. Exklusionsprozesse offenzulegen 
(vgl. Luhmann 2018, S. 242; Dederich 2017, S. 75). Das Verhältnis von Inklusion und Exklusion 
umfasst dabei die Weise, in der Menschen in einem Kommunikationszusammenhang angespro- 
chen, behandelt und als relevant erachtet werden (vgl. ebd.), einschließlich der Art und Weise, wie 
Menschen in gesellschaftlichen Interaktionen bzw. Kommunikationen thematisiert werden (vgl. 
Nasschi 1997, S. 121). Zusammengefasst definieren die Komplementärbegriffe „kommunikative 
Strukturen, durch die ‚Menschen‘ als mehr oder minder relevant für soziale Systeme markiert wer- 

en“ (Fuchs 2016, S. 397). Die Differenzierung zwischen Inklusion und Exklusion bei Luhmann 
charakterisiert dementsprechend die Relation zwischen Individuum und einem sozialen Teilsys- 
tem (vgl. Luhmann 1997, S. 625f.). Ein Mensch kann aus einem Teilsystem ausgeschlossen sein, 
ohne Benachteiligung zu erfahren. Kinder gelten in Mitteleuropa beispielsweise als nicht benach- 
teiligt, wenn sie aufgrund ihres Alters vom Arbeitsmarkt ausgeschlossen werden. Die (indirekte) 
Abhängigkeit zu einem Teilsystem bleibt dabei bestehen (vgl. Puhr 2009, S. 12f.), beispielsweise 
durch die (Nicht-)Beschäftigung der Eltern auf dem Arbeitsmarkt. Die von Parsons eingeführte 
Wertneutralität des Inklusionsbegriffs wird aufrechterhalten. Anders als in pädagogischen oder 
menschenrechtsbasierten Ansätzen von Inklusion ist der Begriff nicht normativ konnotiert, son- 
dern dient ausdrücklich dem Zweck, das Verhältnis von Individuum und sozialem Teilsystem zu 
beschreiben (vgl. Wansing 2016, S. 135; Kastl 2012, S. 4). Das systemtheoretische Verständnis von 
Inklusion und Exklusion bietet: 


„einen theoretischen Rahmen, um zu beschreiben, wie Behinderung als soziales Verhältnis durch funk- 
tionale Kommunikationsprozesse in den verschiedenen Gesellschaftssystemen bzw. durch Mitglied- 
schaftsregelungen, Leistungsanforderungen und Verhaltenserwartungen in Organisationen und Inter- 
aktionen auf unterschiedliche Art und Weise konstruiert und benannt wird“ (Wansing 2016, S. 135). 


Inklusions- bzw. Exklusionsprozesse in den einzelnen Teilsystemen folgen dabei eigenen Opera- 
tionslogiken und sind nicht als starr zu betrachten (vgl. Farzin 2006, S. 43). In älteren Arbeiten 
Luhmanns wird bereits die Ausdifferenzierung von Systemen in Subsysteme und die Aufnahme 
von Individuen in die Kommunikationszusammenhänge dieser als Inklusion angeschen. Bei- 
spielhaft wird der Besuch einer Förderschule aus dieser Perspektive heraus nicht als exklusiv 
wahrgenommen, sondern als Inklusion in das ausdifferenzierte Bildungssystem (vgl. Dederich 
2017, S. 75). Die Förderschule bildet dabei ein eigenes Subsystem im Bildungssystem. Stichweh 
spricht in diesem Kontext von separierender Inklusion. Die Beschulung aller Schüler*innen an 
einer Schulform bezeichnet er hingegen als integrierende Inklusion (vgl. Stichweh 2013, o. S.). 
In jüngeren Arbeiten hebt Luhmann stärker die Komplementarität von Inklusion sowie Ex- 
klusion hervor und betont ihre Verkettung in verschiedenen Teilsystemen. So können Inklusion 
oder Exklusion in einem Teilsystem auch Inklusion bzw. Exklusion in einem anderen bedingen 
und sich Ungleichheiten innerhalb der Teilsysteme reproduzieren (vgl. Luhmann 2018, S. 248; 
1995, S. 148; Dederich 2017, S. 75; Farzin 2006, S. 50ff.). Beispielweise können 
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„Familien, die auf der Straße leben und keine feste Adresse haben, (...) ihre Kinder nicht zur Schule 
anmelden. Oder: wer keinen Ausweis hat, ist von Sozialleistungen ausgeschlossen, kann nicht wählen, 


kann nicht legal heiraten“ (Luhmann 2018, S. 256). 


Den einzelnen Teilsystemen wird keine primäre Funktion gesamtgesellschaftlicher Inklusion zu- 
gesprochen (vgl. Farzin 2006, S. 45). Vielmehr verfehlt erst eine anhaltende Akkumulation von 
Exklusion in verschiedenen Teilsystemen Vollinklusion, wie Luhmann sie modernen, universa- 
listischen Gesellschaften zuschreibt (vgl. Farzin 2006, S. 50ff.). Sich andeutende ungleichheits- 
theoretische Überlegungen in späteren Arbeiten Luhmanns ähneln, trotz unterschiedlicher zu- 
grundeliegender Theorien und Begrifflichkeiten, strukturtheoretischen Bestimmungsansätzen 
von Inklusion (vgl. Dederich 2017, S. 76). Andere Vertreter*innen der Systemtheorie bleiben 
nicht bei der Juhmann’schen Betrachtung der Gesamtgesellschaft als Makrosystem, sondern 
bezichen auch gesellschaftliche Meso- und Mikroebenen in ihre Ausarbeitungen mit ein (vgl. 


Wansing 2016, S. 135). 


Das Spannungsverhältnis von Inklusion und Exklusion aus einer Perspektive der 
Ungleichheitsforschung 

Im Kontext einer Perspektive auf Inklusion und Exklusion, die sich aus einer Tradition der Un- 
gleichheitsforschung entwickelt hat, lassen sich zwei Bestimmungsansätze unterscheiden, die 
entweder einer französischen oder einer englischen Theorietradition folgen. Beiden Theorien 
ist, trotz eines bestehenden Spannungsverhältnisses zwischen ihnen, eine Auseinandersetzung 
mit sozialen Phänomenen von Marginalisierung, Benachteiligung oder Ausgrenzung gemein 
(vgl. Dederich 2017, S. 76; Kronauer 2006, S. 4180), die nicht nur Angehörige vulnerabler 
Gruppen betreffen, sondern beispielsweise durch den Verlust der Arbeitsstelle oder einer schwe- 
ren Erkrankung auch Führungskräfte sowie mittelständisch Beschäftigte berühren (vgl. Wan- 
sing 2016, S. 136; Budde & Hummrich 2013, o. S.; Kronauer 2006, S. 4179£.). 

Die englische Theorietradition beruht in ihrem Ursprung auf der britischen Wohlfahrtstheorie 
von Thomas Humphrey Marschall, der mit dem Konzept des „citizenship“ ein bürgerrechtli- 
ches Konzept gesellschaftlicher Teilhabe entwarf (vgl. Stichweh 2013, o. S.; Bartelheimer 2007, 
S. 15; Kronauer 2006, S. 4180). Das Konzept orientiert sich „an den Idealen einer demokra- 
tischen und sozialstaatlichen Gesellschaft und ihren Gleichheits- und Gerechtigkeitsnormen“ 
(Wansing 2016, S. 136). Es soll durch ein „Recht auf ein Mindestmaß an wirtschaftlicher Wohl- 
fahrt und Sicherheit, über das Recht auf einen vollen Anteil am gesellschaftlichen Erbe, bis zum 
Recht auf ein Leben als zivilisiertes Wesen entsprechend der gesellschaftlich vorherrschenden 
Standards“ (Marshall 1992, S. 40) allen Menschen einen sozialen Bürgerstatus sichern. Dieses 
soziale Element des Bürgerstatus ist von politischen und rechtlichen Elementen zu trennen, die 
ebenso wichtig für den Status als Staatsbürger sind, da sie Freiheits- sowie politische Wahl- und 
Mitbestimmungsrechte umschließen (vgl. ebd.). Anders als für die systemtheoretischen Bestim- 
mungsansätze von Inklusion und Exklusion ist hier eine eindeutige Normativität auszumachen 
(vgl. Hilpert et al. 2020, S. 14), die sich in einer heute noch aktuellen sozialen Leitstrategie 
niederschlägt, Teilhabeansprüche aller Menschen zu verwirklichen (vgl. Dederich 2017, S.78; 
Wansing 2016, S. 135f.). Ansätze dessen finden sich beispielsweise auch in der Strategie Europa 
2020 der EU wieder (vgl. Europäische Union 2019, S. 14ff.). 

Französische Theorien der Ungleichheitsforschung stehen in einem Spannungsfeld zu dem nach- 
gezeichneten englischen Verständnis, nach dem „Zugehörigkeit durch „Partizipation““ (Herv. i. 
Orig., Kronauer 2006, S. 4180) im Sinne von „(sozial staatlich abzusichernden) Qualitäten von 
Lebensstandard und Lebenschancen in diesen Wechselseitigkeiten“ (cbd.) von Inklusion und Fx- 
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klusion erreicht wird. Die französische Tradition hingegen folgt einem Verständnis von „Zugehö- 
rigkeit durch „Interdependenz““ (Herv.i. Orig., ebd.), das „die Wechselseitigkeiten formalisierter 
und informeller sozialer Beziehungen“ (ebd.) in den Blick nimmt. Werden Interdependenz und 
Partizipation, d.h. beide Theorietraditionen, gemeinsam gedacht, vereinen sie die wesentlichen 
Modi gesellschaftlicher Zugehörigkeit und beschreiben sowohl das Ziel als auch den Prozess Inklu- 
sion (vgl. Schütte 2012, S. 104). Grundlage der französischen Perspektive ist eine Betrachtung von 
Prozessen sozialer Kohäsion, die durch interdependente, machtvolle Abhängigkeitsbeziehungen 
entstehen, wie sie bereits in Durkheims Ausarbeitung ‚organischer Solidarität‘ (Durkheim 1977) 
zu finden sind (vgl. Dederich 2017, S. 76; Stichweh 2013, o. S.; Schütte 2012, S. 105f.; Kronauer 
2006, S. 418). In dieser Denktradition lässt sich auch die Ungleichheitstheorie Bourdieus auffüh- 
ren, der mit dem Habitus- bzw. Milieukonzept ein Modell entwickelte (vgl. Budde & Hummrich 
2013, o. S.; Stichweh 2013, o. $.), „mit dem die gesellschaftlichen Wirkungsweisen von Inklusivität 
und Exklusivität reguliert werden (Bourdieu 1974)“ (Budde & Hummrich 2013, o. S.). Die Teil- 
habechancen eines Individuums resultieren aus der Bewertung des ökonomischen und kulturellen 
Kapitals in den verschiedenen sozialen Räumen (vgl. Hummrich 2017, S. 263). Das Wissen um 
Inklusion und Exklusion beschreibt Bourdieu als implizites Wissen und damit in der Handlungs- 
praxis verankert. Hegemoniale Praktiken sind Inklusions- und Exklusionsprozessen inhärent (vgl. 
Langner & Mannewitz 2017, o. S.). 


„Um Macht zu erlangen, entwickeln sich im sozialen Raum symbolische Kämpfe um die Bewertung der 
Kapitalsortenmischung. Diese Kämpfe haben ein zweifaches Ziel: Distinktion und Machtsteigerung. 
Vor diesem Hintergrund bildet sich der Habitus aus — ein System von Dispositionen und milieuspezi- 
fischer Geschmackskultur. Räumlich wird damit der Habitus zweifach als Strukturierungselement re- 
levant: zum einen geht es darum Inklusion herzustellen, zum anderen sich von anderen Habitusforma- 
tionen zu unterscheiden - sie zu exkludieren (vgl. Hummrich 2011, S. 21)“ (Hummrich 2017, S. 263). 


Macht existiert dabei nach Bourdieu nur, wenn das Individuum durch sie Anerkennung erfährt 
(vgl. Bourdieu 1992, S. 82). Das dargestellte Dilemma lässt sich mit der gesellschaftlichen Dif- 
ferenzierung von Männlichkeit und Weiblichkeit veranschaulichen, ist jedoch auf sämtliche 
gesellschaftliche Benachteiligungsstrukturen verschiedener Differenzkategorien zu übertragen, 
wie Behinderung oder Migrationserfahrung (vgl. Hummrich 2017, S. 266ff.; Langner & Man- 
newitz 2017, o. S.). So gilt es als Selbstverständlichkeit der modernen, inklusiven Gesellschaft, 
dass Frauen ebenso wie Männer berufstätig sind, doch herrscht weiterhin eine geschlechtsspezi- 
fische Konnotation von Berufsfeldern und -chancen (vgl. Hummrich 2017, S. 266), eine sehr 
unterschiedliche Erwerbsbeteiligung sowie ein gender pay gap vor. 


„Dabei sind im impliziten Wissen häufig homologe Ableitungen zu den Differenzkategorien repräsen- 
tiert: z.B. wie man sich als Mann/Frau verhält, welche Handlungsmöglichkeiten Menschen mit Be- 
hinderung haben, wie Menschen mit Migrationshintergrund familial eingebunden sind oder welche 
Unterstützungsleistungen Kinder aus wenig privilegierten Milieus in der Schule haben“ (ebd., S. 268). 


Resümierend ist also festzuhalten, dass die Bewertung des ökonomischen und kulturellen Kapi- 
tals eines Individuums in Abhängigkeit zu dem im sozialen Raum vorherrschenden impliziten 
Wissen steht und damit wiederum die Teilhabechancen eines Individuums interdependent zu 
diesem sind. 

In die französische Theorietradition ist auch die Theorie der Sozialdisziplinierung von Foucault 
einzuordnen (vgl. Budde & Hummrich 2013, 0.5.; Stichweh 2013, o.S.), „die sowohl Inklusion 
wie Exklusion als einen Fall von Disziplinierungauffaßt“ (Stichwch 2013, o. S.). Foucaults Theorie 
der Disziplinarmacht analysiert die Wirkung und Funktion von Macht in Institutionen. Den Be- 
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griff der Exklusion nutzt er selbst nicht, sondern grenzt sich sogar von diesem ab. Wesentlich für 
den gegenwärtigen Diskurs um Inklusion ist jedoch seine Erkenntnis, dass gesellschaftliche Räu- 
me durch Normalitätssetzungen Inklusions- und Exklusionsprozesse machtvoll beeinflussen (vgl. 
Budde & Hummrich 2013, 0.$.). Diese Einsicht ermöglicht es, „die Dialektik von integrierender 
Disziplinierung und Ausschließung in den Blick“ (Stehr 2007, S. 30) zu nehmen. 

Foucault zeigt auf, dass Abweichungen von einer aufgestellten Norm „vergleichend, differen- 
zierend, hierarchisierend, homogenisierend [und] ausschließend“ (Foucault 2020, S. 236) be- 
gegnet werden, um durch diese fünf Verfahren der Disziplinierung eine Normkonformität und 
damit zusammenhängend gesellschaftliche Zugehörigkeit als Teil des ‚Normalen‘ herzustellen 
(vgl. Kuhlmann ct al. 2018, S. 33). Exemplarisch arbeitet Waldschmidt für den Umgang mit 
Behinderung Folgendes heraus: 


„Zum einen werden Körper, um sie als behindert etikettieren zu können, laufend mit anderen Körpern 
verglichen, z.B. in Intelligenztests und medizinischer Diagnostik; auch werden sie differenziert, näm- 
lich als unterschiedlich - leistungs- und erwerbsgemindert, förder-, hilfs- und pflegebedürftig - einge- 
stuft; des weiteren werden sie - z.B. nach dem sozialrechtlich festgelegten „Grad der Behinderung“ - in 
eine hierarchisierende Rangordnung eingegliedert; außerdem werden sie in homogene Gruppen - der 
Lernbehinderten, Hörgeschädigten, Mehrfachbehinderten etc. - eingeteilt und schließlich werden sie 
in Sonderschulen, Wohnheimen und Behindertenwerkstätten exkludierenden Strategien unterworfen“ 


(Waldschmidt 2007, S. 127). 


Es wird deutlich, dass ein disziplinierender und hierarchisierender Umgang mit Normalitätsvor- 

stellungen Ausgrenzung und Exklusion bestimmen (vgl. Yildiz 2011, S. 36). Grundlage dieser 

Normalitätsvorstellung ist ein „System von Normalitätsgraden, welche die Zugehörigkeiten zu 

einem homogenen Gesellschaftskörper anzeigen, dabei jedoch klassifizierend, hierarchisierend 

und rangordnend wirken“ (Foucault 2020, S. 237). Sowohl Bourdieu als auch Foucault zeigen 
damit als Vertreter der französischen Theorietradition die Interdependenz von Inklusions- bzw. 

Exklusionsverhältnissen zu gesellschaftlichen Hegemoniepraktiken auf. 

Aktuell kombinieren verschiedene Autor*innen systemtheoretische und aus der Ungleichheits- 

forschung stammende Bestimmungsansätze von Inklusion und Exklusion, was zu einer Annä- 

herung beider führt (vgl. Kastl 2017, S. 215). Exemplarisch ist hier auf Arbeiten von Kronauer 
hinzuweisen, der in Anlehnung an die Differenzierung Webers? zwischen offenen und geschlos- 
senen Beziehungen die Frage nach Legitimationen und Unzulässigkeiten gesellschaftlicher 

Schließungen im Kontext von Inklusion aufwirft. Sein Begriff der Exklusion als soziale Aus- 

schließung basiert auf folgenden drei Annahmen, die differenz- und ungleichheitstheoretische 

Standpunkte zusammenführen. 

e „Die Kategorie ‚Exklusion‘ verweist vom ‚Rand‘ ins ‚Zentrum‘ der Gesellschaft, auf die Kons- 
titutionsbedingungen und den Wandel von sozialer und politischer Ungleichheit. Sie schärft 
damit das Bewusstsein für neue soziale und politische Problemlagen. 

e Ausgrenzung kann heute weniger denn je als Ausgrenzung aus der Gesellschaft verstanden, 
sondern muss vielmehr als Ausgrenzung in der Gesellschaft begriffen werden. Ausgrenzung 
stellt ein gesellschaftliches Ungleichheitsverhältnis besonderer Art dar. Die Ausgegrenzten 
sind Teil der Gesellschaft, auch wenn sie nicht an ihr teilhaben. 


3 Nach Weber soll eine soziale Beziehung „nach außen „offen“ heißen, wenn und insoweit die Teilnahme an dem 
in ihrem Sinngehalt orientierten gegenseitigen sozialen Handeln, welches sie konstruiert, nach ihren geltenden 
Ordnungen niemand verwehrt wird, der dazu tatsächlich in der Lage und geneigt ist. Dagegen nach außen „ge- 
schlossen“ dann, insoweit und in dem Grade, als ihr Sinngehalt oder ihr geltenden Ordnungen die Teilnahme 
ausschließen oder beschränken oder an Bedingungen knüpfen“ (Weber 1972, S. 23). 


Das Spannungsverhältnis von Inklusion und Exklusion 


e Im Phänomen der Exklusion steht die Demokratie auf dem Spiel. Das Ziel des ‚Kampfs gegen 
Exklusion‘ ist die Beseitigung ausgrenzender sozialer Verhältnisse“ (Kronauer 2006, S. 4181). 


Soziale Schließungen müssen, wie von Luhmann dargelegt, nicht problembesetzt sein und in 
Benachteiligung resultieren. Führen soziale Schließungen jedoch zu sozialen Benachteiligungen 
und Chancenungleichheit, sind sie problematisch und damit nicht als legitim zu bezeichnen 
(vgl. Kronauer 2013, S. 20; 2010, S. 25). Permanente Aufgabe gesellschaftlicher inklusionsbezo- 
gener Bestrebungen ist es Kronauer zufolge, immer wieder auszuhandeln und neu festzustecken, 
welche Schließungen, möglicherweise auch nur zeitweilig, als legitim anzuerkennen sind und 
welche nicht (vgl. Kronauer 2013, S. 20f.). Inklusion kann darauf bezogen zusammenfassend als 
„die Überwindung illegitimer Schließung und die Gestaltung legitimer, durchlässiger Grenzen“ 
(ebd., S. 21) bezeichnet werden. 


Das Spannungsverhältnis von Inklusion und Exklusion aus einer neo-institutionalistischen 
Perspektive 

Aus einer neo-institutionalistischen Perspektive auf Inklusion und Exklusion heraus werden 
der Einfluss bestehender nationaler und internationaler Institutionen sowie institutionalisierter 
Organisationsformen auf die gesellschaftliche Performanz von Inklusion und Exklusion ana- 
lysiert (vgl. Powell 2016, S. 680f.). Der soziologogisch orientierte und auf das Bildungswesen 
fokussierte Neo-Institutionalismus hat seinen Ursprung in der von Meyer (2005) geprägten 
amerikanischen Organisationsforschung, wird zunehmend jedoch ebenso in sozialwissenschaft- 
lichen oder erzichungswissenschaftlichen Arbeiten herangezogen (vgl. von Below 2017, S. 153; 
Powell 2016, S. 681; Budde & Hummrich 2013, o. S.). Powell zeigt beispielsweise, auch in Zu- 
sammenarbeit mit Biermann und Pfahl (2020; 2014), mithilfe des Neo-Institutionalismus die 
Wirkmächtigkeit sonderpädagogischer Fördersysteme auf die gesellschaftliche Konstitution 
von Inklusion und Exklusion auf (vgl. Powell 2009, S. 213ff.). Er macht deutlich, dass in einem 
ursprünglich segregierend und separierend ausgelegtem Schulsystem Inklusion nur oberfläch- 
lich durch Teilhabe an allen Lernmöglichkeiten, d. h. durch die Überwindung prinzipieller Ex- 
klusion erreicht werden kann. Zugleich reduzieren bestehende Separierungs- und Segregations- 
formen im Schulsystem die Weiterentwicklung inklusiver Bildungsangebote (vgl. Powell 2016, 
S. 680; 2009, S. 214; Biermann & Powell 2014, S. 695). Eine Institutionalisierung inklusiver 
Bildung muss entsprechend mit einer De-Institutionalisierung exklusiver Schulsysteme einher- 
gehen und setzt einen Transformationsprozess dieser Systeme voraus (vgl. Biermann et al. 2020, 
S. 195; Biermann & Powell 2014, S. 694f.). 

Allgemein stellen neo-institutionalistische Konzepte von Inklusion und Exklusion eine Reihe 
analysierender Konzepte bereit 


„— etwa die vielfältigen, nicht hinterfragten Annahmen der sozialen Welt sowie die nicht intendierten 
Folgen politischer Reformen -, die für ein Verständnis von Institutionen als Erwartungszusammen- 
hänge und Organisationen als Beziehungen zwischen Personen mit ähnlichen Interessen oder Zielen 


relevant sind“ (Powell 2016, S. 681). 


Institutionen prägen mit den von ihnen verfolgten Zielsetzungen ein gesellschaftliches Ver- 
ständnis von Normalität und strukturieren damit soziale Handlungspraktiken sowie normative 
Erwartungshaltungen (vgl. Powell 2016, S. 681; DiMaggio & Powell 1983, S. 150ff.). Gleich- 
zeitig stellen sie aber auch ein Produkt sozialer Konstruktionen dar (vgl. Sandhu 2012, S. 75). 
Durch die Institutionen vertretene Inklusions- und Exklusionspraktiken strukturieren folglich 
einerseits über die Institution hinausgehende Praktiken und werden andererseits auch durch 
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außerinstitutionelle Praktiken geprägt. Institutionalisierte Formen der Interaktion mit behin- 
derten Menschen determinieren beispielsweise Erwartungshaltungen im Umgang mit diesen 
(vgl. Powell 2016, S. 681) und umgekehrt. 

Zur Analyse der gegenwärtigen Funktionsweise von Institution sowie ihrer Wirkmächtigkeit 
ist es nicht alleine ausreichend, eine jeweilige Momentaufnahme zu betrachten. Vielmehr muss 
die Institution in ihrer Wechselbeziehung zu bestehenden politischen Rahmungen, vorherr- 
schenden gesellschaftlichen Idealen, der Individualität ihrer Akteur*innen und ihrer histori- 
schen Entstehung erfasst werden (vgl. Powell 2016, S. 682; 2009, S. 220f.). Exemplarisch sind 
Bildungssysteme auch Teil von Gesellschaft und entwickeln sich in diesen, d.h. sie unterliegen 
geteilten oder auferlegten Zielsetzungen gesellschaftlichen Fortschritts (vgl. Meyer & Ramirez 
2005, 8.2128). 

In Bezug auf sonderpädagogische Fördersysteme arbeitet Powell dazu ergänzend heraus, dass 
„Fördersysteme und die Debatten um deren Reform (...) nur zu verstehen [sind], wenn die his- 
torischen Legitimitätsbestrebungen und Interessenslagen bekannt sind, die zu diesen hochgra- 
dig institutionalisierten Organisationsformen geführt haben“ (Powell 2016, S. 683). Beispiels- 
weise ist die Rechtfertigung des Förderschulsystems nur durch das Ausweisen einer potenziellen 
Schüler*innenschaft möglich (vgl. Pfahl 2011, S. 249). Die einzelnen Akteur*innen agieren in 
der Handlungspraxis nicht nur nach politischen Richtlinien. Hingegen werden ihre Praktiken 
auch durch zugrundeliegende Orientierungen und die Spezifika der interaktiven Herstellung 
geprägt (vgl. Powell 2016, S. 682). Institutionelle Zielsetzungen werden folglich nicht nur, wie 
ursprünglich intendiert, umgesetzt, sondern unterliegenden individuellen Einflüssen. Beispiels- 
weise kann die Zuschreibung eines Förderstatus oder der Verweis an eine Förderschule aus einer 
vermeintlich positiven Intention heraus beabsichtigt sein, jedoch in der Handlungspraxis zu 
Stigmatisierung und Diskriminierung der betroffenen Schüler*innen führen (vgl. Pfahl 2011, 
S. 248ff.; Powell 2009, S. 220). 


Das Spannungsverhältnis von Inklusion und Exklusion als Analysefigur sozialer Strukturen 
Werden die hier aufgezeigten Bestimmungsansätze des Spannungsverhältnisses Inklusion und 
Exklusion abschließend resümiert, dokumentiert sich der Gewinn einer Einbeziehung des Exklu- 
sionsbegriffs „darin, dass er die entscheidenden Ebenen von Zugehörigkeit und Teilhabe - Er- 
werbsarbeit, soziale (Nah-) Beziehungen und Bürgerstatus -, auf denen neue soziale Ungleichhei- 
ten entstehen können, kombiniert“ (Müller 2012, S. 423) und nicht eine Ungleichheitsdimension 
isoliert in den Vordergrund stellt. Es werden also sowohl kleinere informelle als auch größere ins- 
titutionalisierte soziale Kontexte berücksichtigt (vgl. Hummrich 2017, S. 262). Auch beschränkt 
sich der Begriff nicht auf einen Lebensbereich, sondern nimmt das gesamte Zusammenspiel ge- 
sellschaftlicher Teilsysteme in den Blick (vgl. Bartelheimer et al. 2020, S. 53). Es sind folglich, wie 
Hummrich unter Bezugnahme auf Simmel (2006) festhält, soziale und nicht territoriale Grenzen, 
die Möglichkeiten von Inklusion und Exklusion bestimmen (vgl. Hummrich 2017, S. 262). Ein 
Erkennen von Inklusion und Exklusion als Spannungsverhältnis ermöglicht eine Auseinander- 
setzung mit den Strukturen dieser Teilsysteme und der Einbindung von Individuen in diese, um 
Mechanismen von Einbindung und Ausschluss offenzulegen, beispielsweise durch das Untersu- 
chen von Handlungsoptionen, Rechtsnormen sowie zur Verfügung stehender Ressourcen (vgl. 
Bartelheimer et al. 2020, S. 52f; Kastl 2013, S. 137). Inklusion wirft damit als Teil des Spannungs- 
verhältnisses von Inklusion und Exklusion in der Analyse gesellschaftlicher Systeme unweigerlich 
auch die Frage nach Veränderungspotenzialen von Systemstrukturen und -praktiken sowie nach 
der damit verbundenen Reduktion bestehender Barrieren auf (vgl. Bartelheimer et al. 2020, S. 53; 
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Hummrich 2017, S. 262; Kastl 2017, S. 216). Daraus folgt zum einen, dass Inklusion sowohl als 
zielorientiert als auch als prozessorientiert zu beschreiben ist (vgl. Bartelheimer et al. 2020, S. 53f.). 
Zum anderen wird die Bedeutung des Teilhabebegriffs für die Dialektik von Inklusion und Ex- 
klusion, die sich auch in den umrissenen Bestimmungsansätzen immer zeigte, ersichtlich. Bartel- 
heimer et al. (2020) bestimmen die Bezichung wie folgt: 


„Während Teilhabe die Möglichkeiten der Lebensführung thematisiert, zielt Inklusion auf den Aufbau 
von Strukturen, die allen Individuen bzw. Mitgliedern unterschiedlicher gesellschaftlicher Teilgruppen 
Einbeziehung in verschiedene Teilsystemen der Gesellschaft ermöglichen, bzw. auf den Abbau von 
Strukturen, welche diesem entgegenstehen“ (Herv. i. Orig.; Bartelheimer et al. 2020, S. 52). 


Werden die unterschiedlichen Bestimmungsansätze der Beziehung von Inklusion und Exklu- 
sion sowie ihre Verbundenheit zum Teilhabebegriff darüber hinaus in den Blick genommen, 
ist auch die Bedeutung gesellschaftlicher Differenz- und Normalitätskonstruktionen für sozia- 
le Zugehörigkeit zu erkennen. So sind, wie insbesondere bei den Vertretern des französischen 
Strukturalismus deutlich wird, Personen, die von normativen Homogenitätsvorstellungen als 
abweichend wahrgenommen werden, von hegemonialen Ausschlussprozessen betroffen. Exem- 
plarisch sind hier Normalitätsvorstellungen in Bezug auf Bildsamkeit, Geschlecht, Nationalität 
oder Gesundheit anzuführen (vgl. Budde & Hummrich 2013, 0.$.). Aus diesem Grund wird 
nachfolgend Inklusion aus einer differenztheoretischen Perspektive unter Berücksichtigung der 
Paradigmen Otheringund Ableismus in den Blick genommen. Leistung wird in diesem Kontext 
noch einmal gesondert betrachtet und damit dem gegenwärtig zunehmend geführten Diskurs 
um Leistung als bedeutender Teil schulischer Praxis Rechnung getragen (vgl. Wagener 2020; 
Sturm 2021; 2018a; 2018b; Rabenstein et al. 2013). 


2.3 Differenztheoretische Überlegungen im Kontext von Inklusion 


Differenz entwickelte sich insbesondere in der gegenwärtigen Schul- und Unterrichtsforschung 
zu einem bedeutenden Untersuchungsgegenstand in der Auseinandersetzung mit (schulischer) 
Inklusion (vgl. Herzmann & Rabenstein 2020, S. 2; Rabenstein et al. 2020, S. 187ff.). Soll die 
Bedeutung des Differenzbegriffs in der Diskussion um Inklusion näher betrachtet werden, ist 
es zunächst sinnvoll, das Konzept ‚Differenz‘ bzw. seine unterschiedlichen Bedeutungsdimen- 
sionen zu klären, da auch dieser Terminus ausgehend von verschiedenen theoretischen Ausrich- 
tungen changiert (vgl. Ricken & Reh 2014, S. 26). So wird das Konzept der Differenz zugleich 
als Theorieprinzip, als Instrument der Gesellschaftsdiagnose oder - analog zum Inklusionsbe- 
griff - als „moralisch-politische Kampfvokabel“ (cbd., S. 26) über unterschiedliche kultur- oder 
sozialwissenschaftliche Disziplinen hinweg verwendet (vgl. Lindmeier 2019a, S. 16ff.). 

Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs dominierten in der Vergangenheit Separierungs- oder 
Ausblendungsprozesse den Umgang mit Differenz, z.B. in Form des Ausschlusses in gesellschaft- 
lich exklusive Orte, wie Förderschulen, oder durch die Eröffnung wissenschaftlicher Subdiszipli- 
nen, wie die feministische Pädagogik oder die Sonderpädagogik (vgl. Arens et al. 2013, S. 13f.). 
Erst seit Mitte der 1990er Jahre erfährt das Konzept der Differenz in der allgemeinen Erziehungs- 
wissenschaft zunehmend Aufmerksamkeit. In anderen Disziplinen besitzt das Konzept eine weit- 
aus längere Tradition. Beispielsweise wird Differenz vermehrt in politisch-pädagogischen Diskus- 
sionen um Gerechtigkeit angeführt, in denen es zusammen mit Fragen nach Anerkennung und 
sozialer Ungleichheit sowie damit einhergehenden Machtdynamiken verhandelt wird (vgl. Ricken 
& Balzer 2007, S. 66), wie es sich auch in dem Diskurs um das Spannungsverhältnis von Inklu- 
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sion und Exklusion abzeichnet. Der Differenzbegriff findet in diesen Diskursen Anwendung, da 
er es ermöglicht, soziale Lagen, gesellschaftliche Ungleichheit und sich davon ableitende soziale 
(Un-)Gerechtigkeit offenzulegen. Die Bedeutung verschiedener Differenzkategorien für aktuel- 
le Debatten um Problemlagen sozialer Ungleichheit verändert sich im historischen Verlauf. Bei- 
spielsweise war vor allem in ländlichen Gebieten Ende des 19. Jahrhunderts und Anfang des 20. 
Jahrhundert die christliche Konfession entscheidend für die Schulwahl, heute spielt sie zumindest 
im deutschsprachigen Raum nur noch eine untergeordnete Rolle (vgl. Walgenbach 2017, S. 15; 
Hansen 2003, S. 59ff.) und ist in anderer Form strukturell relevant für Schule und Unterricht. 
An dieser Stelle soll jedoch nicht die historische (Weiter-)Entwicklung des Begriffs disziplin- 
übergreifend rekonstruiert werden (vgl. Lindmeier 2019a, S. 16ff.; Ricken & Balzer 2007, 
S. 56ff.). Es werden stattdessen die Kernpunkte eines reflexiven Differenzbegriffs herausgearbei- 
tet, wie ihn auch Budde und Hummrich (2013) vorschlagen. Dazu erfolgt zunächst eine Annä- 
herung an diese aus einem Verständnis von Differenz als Ausdruck von Verschiedenheit. 


Die Bedeutung eines reflexiven Differenzbegriffs im Diskurs um Inklusion 

Aus einer klassisch philosophischen Perspektive (von Aquin, Aristoteles) kann Differenz nur 
durch einen Vergleich zweier oder mehrerer Objekte vor einem Vergleichshorizont zueinander 
entstehen. Zwei Objekte können folglich nur different sein, wenn sie sich bezüglich einer oder 
mehrerer unterstellter Eigenschaften voneinander abgrenzen lassen. Die unterstellte Eigenschaft 
bildet das tertium comparationis, d.h. den gemeinsamem Vergleichshorizont (vgl. Lindmeier 
2019a, S. 19; Merl 2019a, S. 15; Ricken & Balzer 2007, S. 57). Beispielsweise ist ein Vergleich 
des Alters zweier Menschen möglich, da beiden neben der Eigenschaft, ein Mensch zu sein, die 
Eigenschaft Alter attestiert wird. Auch eine von den Vergleichenden gesetzte Norm oder Nor- 
malitätserwartung kann eine Vergleichsgrundlage bilden (vgl. Walgenbach 2017, S. 13), wie das 
Erreichen eines bestimmten Lernziels als angelegte Leistungsnorm. 

Daraus ist zu schlussfolgern, dass Differenz keinen klassifikatorischen Status besitzt, sondern 
als relative Verschiedenheit zu verstehen ist (vgl. Lindmeier 2019a, S. 19f.; Merl 2019a, S. 15f.; 
Ricken & Reh 2014, S.26), „da man nur anders bezüglich einer - gemeinsam unterstellten - 
Eigenschaft, nicht aber schlechthin verschieden sein kann“ (Ricken & Balzer 2007, S. 57). Die 
Annahme wird u.a. von dem Konzept der egalitären Differenz aus der Pädagogik der Vielfalt 
von Prengel prominent in den Fokus gestellt (vgl. Merl 2019a, S. 15). Seit den 1970er Jahren 
hat sich die philosophische Begriffsauslegung jedoch deutlich „aus der einfachen Entgegen- 
setzung von Gleichheit und Verschiedenheit, von Identität und Differenz, gelöst“ (Ricken & 
Balzer 2007, S. 57). An diese Stelle rücken „Probleme der Zugehörigkeit, Nichtzugehörigkeit 
und Mehrfachzugehörigkeit als auch der Abweichung, Nichtpassung und Brüchigkeit“ (cbd.). 
Differenz kennzeichnet seither, dass zu einem Besonderen kein Allgemeines mehr existiert, d.h. 
dass keine allgemeine Vergleichsgrundlage als übergreifender Zusammenhang zu anderen Ver- 
gleichsobjekten herangezogen wird (vgl. Lindmeier 2019a, S. 20f.; Ricken & Reh 2014, S. 27). 
Dies ist als radikale Differenz zu bezeichnen (vgl. Ricken & Reh 2014, S. 27; Ricken & Balzer 
2007, S. 57). Radikale und relative Differenz sind in einem reflexiven Umgang mit Differenz 
untrennbar miteinander verbunden, da nur durch die Verbindung beider erkannt werden kann, 
dass Differenz zwar grundsätzlich pluralistisch zu denken ist, es jedoch auch immer „Unter- 
schiede gibt, die einen Unterschied machen“ (Lindmeier 2019a, S. 30). Auf das Beispiel des 
Alters bezogen, sind so zwar zwei Menschen aufgrund ihres Alters miteinander zu vergleichen, 
unterscheiden sich jedoch aufgrund ihrer singulären Interessen und Eigenschaften. Würde nur 
das Konzept der radikalen oder der relativen Differenz zur Analyse von Differenzverhältnissen 
genutzt werden, bestünden zwei Gefahren. 
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Zum einen birgt die relative Differenzierung die Gefahr, einer vermeintlich binären Ordnungs- 
logik zu verfallen, wie eine Unterscheidung in behindert/nicht behindert oder weiblich/männ- 
lich, die Differenzen dekonstruktiv als naturgegeben betrachtet und nicht im Kontext ihrer 
Herstellung als soziale Unterscheidungspraxis, d.h. als sozial konstruiert erkennt (vgl. Arens 
et al. 2013, S. 15). Die Komplexität von Differenzverhältnissen würde durch eine solche binäre 
Logik drastisch reduziert werden und Ungerechtigkeiten oder Diskriminierungen komplexer, 
ineinander verwobener Differenzverhältnisse würden nivelliert werden (vgl. Lindmeier 2019a, 
S. 27). Zum anderen kann eine ausschließliche Orientierung an radikaler Differenzierung und 
damit verbunden eine unbegrenzte Vielfältigkeit von Differenzverhältnissen dazu führen, dass 
„solche alltagsweltlichen Selbstverständnisse von Individuen negiert (...) werden, die sich mit 
der Behauptung einer ihnen wesentlichen Identität als ‚Frau‘, ‚Schwuler‘ oder ‚Türke‘ nicht dem 
neuen fluiden Identitätsidcal fügen (wollen, können)“ (Arens ct al. 2013, S. 17). Beide Denk- 
figuren stehen in einer unauflösbaren Ambivalenz zueinander, die es differenztheoretisch mit- 
zudenken gilt. Die Unterscheidung in radikale und relative Differenzen stellt hier eine geeignete 
Theoriefigur dar, da zwar die Identifikation relativer Differenzen die Konstruktion einer all- 
gemeinen Vergleichsgrundlage impliziert, das Phänomen der radikalen Differenz jedoch diese 
Konstruktion als unzulänglich erklärt (vgl. Ricken & Reh 2014, S. 28). 


Differenzpraktiken als soziale Praxis - Othering und Ableism als Analysefiguren sozialer Praxis 
Die in der zuvor dargestellten Denkfigur radikaler und relativer Differenz enthaltene, bereits 
erwähnte „macht-, ungleichheits- oder normierungskritische Erkenntnis (...), dass es Unter- 
schiede gibt, die einen Unterschied machen“ (Lindmeier 2019a, S. 30) erlaubt es, Differenz- 
verhältnisse als Machtverhältnisse analytisch im Kontext sozialer Ungleichheit in den Blick zu 
nehmen. Um erneut das Beispiel des Alters heranzuzichen, handelt es sich beispielsweise um 
eine Hegemoniepraktik, wenn vergleichsweise junge Kolleg*innen aufgrund eines unterstellten 
Erfahrungs- und daraus abgeleiteten Kompetenzdefizits aus beruflichen Entscheidungsprozes- 
sen ausgeschlossen werden und vergleichsweise ältere Kolleg*innen aufgrund eines angenomme- 
nen Erfahrungs- und daraus abgeleiteten Kompetenzreichtums eingeschlossen werden. 

Ein Verständnis von Differenz als egalitär, wie es beispielsweise die Pädagogik der Vielfalt ver- 
folgt (vgl. Prengel 2019, s. dazu auch Kapitel 2.1), normalisiert soziale Differenzherstellung auf 
eine vermeintlich essentialistische Verschiedenheit und bagatellisiert so Anerkennungsprozes- 
sen inhärente Machtdynamiken (vgl. Lindmeier 2019a, S. 12; Schäfer 2018, S. 77; Katzenbach 
2015, S.26). In Abgrenzung dazu gilt es vor dem Hintergrund eines reflexiven Differenzbe- 
griffs, der die Denkfigur der dialektischen Unterscheidung radikaler und relativer Differenz 
aufgreift, jegliche Formen sozialer oder kultureller Praxis als Praxis der Differenzherstellung zu 
begreifen. Diese Herstellung sozialer Differenz wirkt wiederum hierarchisierend und etikettie- 
rend, wie West und Fenstermaker es unter der Bezeichnung „doing gender“ für die Kategorie 
Gender exemplifizieren: 


„Rather than conceiving of gender as an individual characteristic, we conceived of it as an emergent pro- 
Rather th gofgend dividual characterist dofit gent p 
perty of social situations: both an outcome of and a rationale for various social arrangements and a me- 
ans of justifying one of the most fundamental divisions of society“ (West & Fenstermaker 1995, S. 9). 


Auch pädagogische Praxis ist von Praktiken der Differenzherstellung nicht auszunehmen (vgl. 
Lindmeier 2019a, S. 30; 2016, S. 344f.; Imholz & Lindmeier 2018, S. 157f.; Moser & Lütje- 
Klose 2016, S. 8). Diese fassen Hirschauer und Boll (2017) unter der Annahme unendlich vie- 
ler möglicher Humandifferenzierungen unter dem Begriff „doing difference“ (vgl. Hirschauer 


& Boll 2017, S. 7ff.). Der Begriff verdeutlicht, dass Differenz handelnd im Sinne eines ‚doing 
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difference‘ konstruiert wird, womit gleichzeitig verbunden ist, dass Zuschreibungen auch nicht 
vorgenommen werden können, also die Möglichkeit eines ‚undoing difference‘ besteht (vgl. 
Hirschauer & Boll 2017, S. 11ff.; Hirschauer 2014, S. 182). Imholz und Lindmeier reflektieren 
die Notwendigkeit der Betrachtung eines ‚Undoing Difference‘ wie folgt: 


„Relevante Aspekte einer Differenz und eines damit angesprochenen Verhältnisses - die Komplexität 
der Differenz — werden sichtbar. Für Nutzer_innen dieser Unterscheidung ergibt sich jedoch eine Kom- 
plexitätsverringerung und die mögliche Verkennung vielfältiger situativer Mitgliedschaften, die sich 
feldspezifisch überschneiden (ebd., 183). Daher ist es wichtig, auch Kategorien zu berücksichtigen, die 
zunächst nicht primär in Erscheinung treten“ (Imholz & Lindmeier 2018, S. 159). 


Praktiken der Differenzherstellung umschließen folglich sowohl Praktiken des Zuschreibens 
als auch des Nicht-Zuschreibens sozialer Zugehörigkeiten bzw. Nicht-Zugehörigkeiten auf 
der Basis eines Vergleichs von Subjekten und der darin inhärenten Unterscheidung zwischen 
gleich bzw. ungleich (vgl. Imholz & Lindmeier 2018, S. 157; Fritzsche & Tervooren 2012, 
S. 28). Dabei ist auch das Zuschreiben von Mchrfachzugehörigkeiten möglich. Das Paradig- 
ma der Intersektionalität, das Differenzen nicht isoliert, sondern in Wechselbeziehungen zu- 
einander analysiert, bietet Möglichkeiten des Sichtbarmachens von Mehrfachzugehörigkeiten 
(vgl. Walgenbach & Pfahl 2017, S. 141ff.) und verhindert so, dass die „Vielfalt, Variabilität und 
Temporalität“ (Powell 2009, S. 223) einer Differenz unerkannt bleibt. Differenzverhältnisse 
werden aus ihrer Perspektive stets machtkritisch als komplexe Diskriminierungsverhältnisse 
thematisiert (vgl. Lindmeier 2019a, S. 28; Walgenbach & Pfahl 2017, S. 142). Analysen aus 
einer intersektionalen Perspektive unterstützen ein Offenlegen von Differenzpraktiken, da das 
Paradigma nicht die Unterschiedlichkeit verschiedener Subjekte in den Fokus stellt, sondern die 
Modi ihrer Adressierung untersucht und damit aufgrund der engen Verzahnung von Anerken- 
nungs- bzw. Adressierung- und Differenzpraktiken auch die Modi ihrer Differenzherstellung 
(vgl. Lindmeier 2019a, S. 28f.; Walgenbach & Pfahl 2017, S. 142). „Die Übergänge zwischen 
einer an Intersektionalität und an Differenz orientierten Forschung können als fließend angese- 
hen werden“ (Herzmann & Rabenstein 2020, S. 2). Beispielsweise verkörpert die Adressierung 
einer Frau als ‚Dame‘ zugleich eine geschlechts- sowie eine klassenspezifische Unterscheidung 
und die Adressierung als Mädchen sowohl eine geschlechts- als auch eine altersbedingte Diffe- 
renzierung (vgl. Hirschauer 2014, S. 184). Beide Formen der Ansprachen können je nach Kon- 
text mit Auf- und Abwertungsprozessen einhergehen. 

Individuen sind in Praktiken der Differenzherstellung zugleich sowohl Vermittler*innen einer 
sozialen Praxis, also Differenzherstellende, als auch Träger*innen von Identitäten und damit 
Adressat*innen von Differenzzuschreibungen. Differenzherstellende Konstruktionen, die Ge- 
sellschaftsmitglieder als ‚Andere‘ oder als ‚anders‘ kategorisieren und diejenigen damit als ab- 
weichend von aufgestellten Normen markieren, werden als Otheringbezeichnet (vgl. Lindmeier 
2019a, S. 53ff.; 2019b, S. 292ff.). Ihren Ursprung hat die Perspektive des Othering in postkolo- 
nialen Theorien. Seit den 1990er Jahren finden sich im deutschsprachigen Raum vor allem im 
Kontext rassismuskritischer Kindheits- und Migrationsforschung Auseinandersetzungen mit 
Othering (vgl. Lindmeier 2019a, S. 47). In der jüngeren Vergangenheit wird sie auch in anderen 
Kontexten der Sozialforschung aufgegriffen (z.B. Ehrenberg & Lindmeier 2020; Kubiak 2018). 
In bzw. durch Othering-Praktiken stattfindende Prozesse der Differenzherstellung umschließen 
sowohl Macht- als auch Normierungsprozesse, da die Konstruktion des ‚Anderen‘ Ausdruck der 
„Vorstellungen von Normalität und Abweichung“ (Riegel 2016, S. 57) ist und eine Sicherung 
der eigenen Normalität sowie damit die Aufwertung der eigenen Identität mit sich bringt. 


Differenztheoretische Überlegungen im Kontext von Inklusion 


Sie sind somit „als soziale Diskurse und Praktiken zu verstehen, die durch Anrufung und Ad- 
ressierung verschiedener Differenzkonstruktionen, wie Geschlecht, Ethnizität/,race‘, Klasse, 
Körper, Sexualität, Alter usw. Prozesse der Ein- und Ausgrenzung, Auf- und Abwertung in 
Gang setzen“ (Riegel 2016, S. 59). Beispielhaft ist die Konstruktion von Behinderung als ‚an- 
ders‘ aufgrund körperbezogener, kognitiver oder psychischer Merkmale anzuführen, die von 
Normalitätsvorstellungen abweichen. Verbunden mit einer solchen Konstruktion des Anders- 
Seins sind häufig pauschale Zuschreibungen, wie Fürsorgebedürftigkeit oder Unvollständig- 
keit, mit denen zum einen eine Diskriminierung und Abwertung der Adressierten und zum 
anderen gesellschaftliche Hierarchisierungsprozesse und eine Aufwertung der Adressierenden 
einhergehen (vgl. Danz 2014, S. 62f.). Das Feststellen einer besonderen Förder- und Fürsor- 
gebedürftigkeit kann beispielsweise zu einer „Grenzziehung zwischen allgemeiner Pädagogik 
und Sonderpädagogik“ (Powell 2009, S. 224) führen und damit nicht nur dem Zweck an- 
gemessener Förderung dienen, sondern auch eine Monopolstellung sichern, wie sie beispiels- 
weise die Sonderpädagogik lange im Umgang mit behinderten Menschen für sich beansprucht 
hat oder teilweise immer noch beansprucht (vgl. ebd.). Othering-Prozesse tragen somit auch 
zur Reproduktion von in gesellschaftlichen Verhältnissen eingeschriebenen Differenzordnun- 
gen bei (vgl. Lindmeier 2019b, S. 294; Riegel 2016, S. 59). Zum Beispiel halten beschriebene 
Konstruktionen von Behinderung normative Leistungsvorstellungen eines erfolgreichen ge- 
sunden, attraktiven Menschenbildes aufrecht, wodurch behinderte Menschen vorurteilsgelei- 
tet ausgeschlossen werden (vgl. Danz 2014, S. 62f.). Es ist allerdings darauf hinzuweisen, dass 
Othering wie auch andere Differenzpraktiken in sozialen Handlungen unter anderem durch 
die Reflexion eigener Normalitätskonstruktionen veränderbar sind (vgl. Lindmeier 2019, 
S. 294; Danz 2014, S. 63). 

Aus der Intersektionalitätsforschung heraus darf auch im Kontext von Othering die Konstruk- 
tion einzelner Differenzen nicht isoliert betrachtet werden, sondern nur in ihrer Wechselbe- 
ziehung zu anderen Differenzkonstruktionen. Exemplarisch sind hier Arbeiten von Amipur 
(2015) zu Othering-Prozessen an der Schnittstelle von Migration und Behinderung zu nennen. 
Differenzpraktiken, die unterschiedliche soziale und kulturelle Differenzen, wie Klasse, ‚race‘ 
oder Color dem Paradigma der Naturalisierung folgend als gegeben und damit verbunden auch 
bestehende gesellschaftliche Differenzordnungen als unveränderlich verstehen (vgl. Rommels- 
bacher 2011, S. 29), werden in aktuellen Diskursen aufgrund ihrer Analogie zueinander als ver- 
schiedene Formen von „Ismen“ verhandelt (vgl. Köbsell 2015, S. 121). So bestehen unter ande- 
rem Diskurse um Rassismus (racism), Klassismus (classism), Bodyism, Colorism oder Sexismus 
(sexism) (vgl. Auma 2020; Lindmeier 2019, S. 56; Riegel 2016, S. 59; Maskos 2015, o. S.). Sie 
gehen alle mit einer Homogenisierung sowie Vereinheitlichung gesellschaftlicher Gruppen ein- 
her (z.B. „die Ausländer“, „die Schwarzen“) und führen der Perspektive des Othering folgend 
zu einer Abgrenzung von Anderen. Sie wirken dabei rangordnend (vgl. Rommelsbacher 2011, 
S. 29). „Die einseitige Fokussierung auf körperliche und geistige Fähigkeiten einer Person und 
ihre essentialisierende Be- und Verurteilung, je nach Ausprägung ihrer Fähigkeiten“ (Maskos 
2010, o. S.), wird als Ableismus bezeichnet. Es handelt sich dabei um einen von der Gesellschaft 
hervorgebrachten und an die Position der Betrachtenden gebundenen Bewertungsmaßstab, der 
Menschen durch den Abgleich mit biologischen Normvorstellungen auf- oder abwerten kann 
(vgl. Kaiser & Pfahl 2020, S. 98; Buchner et al. 2015, o. S.; Maskos 2011, S. 4f.). Ableismus als 
gesellschaftliche Analysefigur ist daher auch „Ausdruck von und Kritik an Macht- und Herr- 
schaftsverhältnissen“ (Buchner et al. 2015, o. S.). So kann beispielweise jungen, gesunden, als at- 
traktiv wahrgenommenen Menschen aufgrund ihrer Erscheinung eine größere Leistungsfähig- 
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keit unterstellt werden als kranken oder behinderten Menschen, denen diese hingegen pauschal 
abgesprochen werden kann (Maskos 2015, o. S.; 2011, S. 4). 

Für die schulische Praxis arbeitet Merl ergänzend heraus, dass Un_Fähigkeitskonstruktionen 
von Schüler*innen und davon abgeleitete Fähigkeitsanforderungen die inklusive Unterrichts- 
praxis maßgeblich beeinflussen (vgl. Merl 2019b, S. 270f.). Fähigkeitszuschreibungen im schu- 
lischen Kontext umfassen auch beurteilende Konstruktionen der Bildungsfähigkeit oder Bild- 
samkeit von Schüler*innen, insbesondere von behinderten Schüler*innen. Bildsamkeit stellt 
seit ihrem Beginn einen zentralen Begriff für die Pädagogik dar (vgl. Tenorth 2013, S. 18). „Bis 
heute bezeichnet der Begriff der Bildsamkeit eine Naturtatsache am Menschen, an jedem Men- 
schen unabhängig von Herkunft und Geschlecht, aber auch unabhängig von Einzelmerkmalen 
der Leiblichkeit und Geistigkeit bezeichnet er die Fähigkeit, Fähigkeiten auszubilden“ (ebd., 
S. 19). Der Begriff erhebt damit einen universalistischen Bildungsanspruch, der qua Geburt 
an den Menschen herangetragen wird und die Voraussetzung für pädagogische Zuwendung ist 
(vgl. Dederich 2020, S. 528£.). Er stellt somit auch die Grundlage für das Bildungssystem dar 
(vgl. Tenorth 2018, S. 60). Zugleich unterliegt der Begriff der Bildsamkeit individualistischen 
Zuschreibungen, die zwar eine grundsätzliche Bildungsfähigkeit anerkennen, diese jedoch nicht 
mitunter als ausreichend für das Erfüllen eines universalen Bildungsanspruchs erkennen und 
deshalb individuelle Förderung zum Ausbau individueller Fähigkeiten fordern (vgl. Tenorth 
2013, S. 19f.). So werden 


„diejenigen Bildungsteilnehmer _innen, die die Normalitätserwartungen nicht voraussetzungslos erfül- 
len, (...) damit nicht nur als Andere, sondern auch als defizitäre Andere hervorgebracht und als solche 
in ausgrenzender Weise ins Bildungssystem einbezogen. Der konzeptionelle Ausdruck einer solchen 
Einstellung findet sich z.B. in spezifischen Förderangeboten, die als einseitige, zielgruppenspezifische 
und kompensatorische ‚Sonderveranstaltungen‘ ausgerichtet werden“ (Arens et al. 2013, S. 13). 


Mit Rückgriff auf die Theorie Bourdieus (Kapitel 2.2) sind die als Andere konstruierten als 
„die „intern Exkludierten“, die im Leistungsuniversalismus und seinen Selektionsmechanismen 
unterliegen; und [als] die Diskriminierten, die aufgrund partikularer Unterscheidungen exklu- 
diert werden“ (Budde & Hummrich 2013, o. S.) zu verstehen. 

Tenorth identifiziert hier das basale, zweistellige Spannungsverhältnis von Pädagogik zwischen 
Individualisierung und Universalisierung (vgl. Tenorth 2018, S. 63; 2013, S. 18ff.). Lindmeier 
(2019a) und Budde (2018) ergänzen dieses Dilemma, unter anderem aus einer Perspektive der 
Intersektionalität, um die Bedeutung von Differenzpraktiken als Ausdruck einer Gesellschafts- 
ordnung (vgl. Lindmeier 2019a, S. 32; Budde 2018, S. 45). Ein Offenlegen dieser Dreistelligkeit 
in ihrer historischen Genese, insbesondere im Kontext ihrer Institutionalisierung im Bildungs- 
system, ermöglicht auch eine systematische Rekonstruktion der Entwicklung bildungsbezo- 
gener Inklusions- und Exklusionsprozesse (s. dazu Lindmeier & Lücke 2021; Tenorth 2013; 
Powell 2009). Beispielsweise wurden im 18. und 19. Jahrhundert Unterschiede zwischen be- 
hinderten und nicht behinderten Schüler*innen anhand anthropologischer Vorstellungen von 
Bildsamkeit „begründet und über diese Differenz sogar Inklusion und Exklusion in das Bil- 
dungswesen“ (Tenorth 2006, S. 497) implementiert. Auch heute findet sich diese dilemmati- 
sche Dreistelligkeit institutionalisiert in der Diskussion um die Dreigliedrigkeit des deutschen 
Schulsystems, etwa in der Diskussion um die Bedeutung von Gesamtschulen oder um die Auf- 
rechterhaltung von Förderschulen (vgl. Lindmeier 2019a, S. 34; Tenorth 2013, S. 17; Powell 
2009, S.214). Insbesondere im Zusammenhang mit der schulischen Inklusion behinderter 
und benachteiligter Schüler*innen wird auch im Kontext von Bildsamkeit die Bedeutung von 
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Leistung oder Leistungsanforderungen im inklusiven Unterricht diskutiert (vgl. Sturm 2015, 
S. 25). In diesem Kontext werden nicht nur Fragen zielgleichen und zieldifferenten Unterrichts 
erörtert (vgl. Lindmeier 2019a, S. 91), sondern auch die Frage danach aufgeworfen, ob einzelne 
Schüler*innen nicht an einer Förderschule bessere Lernangebote erhalten würden (z.B. Cra- 
mer & Harant 2014, S. 655). Behinderten Schüler*innen wird auf diese Weise das Erfüllen der 
Bildsamkeitsvoraussetzungen für den Besuch einer allgemeinen Schule pauschal abgesprochen. 
„Denn in diesem Fall wird einzelnen Kindern prognostisch ‚Minderleistung‘ attestiert und ih- 
nen damit im Vorgriff die Möglichkeit zur Entfaltung von Potenzialen im schulischen Rahmen 
verwehrt, ohne überhaupt erst den Raum hierfür zu eröffnen“ (Seitz & Weigand 2019, S. 26). 
Diese ableistische Kategorisierung behinderter Menschen als leistungsunfähig ist verbunden 
mit der Absprache individueller Leistungsbestrebungen, die normativ jedoch an alle Gesell- 
schaftsmitglieder qua Geburt herangetragen werden und zentral im Selbstverständnis westli- 
cher Gesellschaften verankert sind (vgl. Ricken 2018, S. 44; Schimank 2018, S. 20). Powell zeigt 
darüber hinausgehend auf, dass im deutschen Schulsystem nach wie vor nicht nur die Ergebnis- 
se in Leistungsüberprüfungen, wie Schulnoten, und Empfehlungen von Lehrkräften von zent- 
raler Bedeutung für die „Begutachtung und Verteilung der Schüler und Schülerinnen“ (Powell 
2009, S. 223) sind, sondern Leistungsdifferenz eine entscheidende Ordnung unterrichtsbezoge- 
ner Praktiken ist und damit wesentliche Determinante inklusiven Unterrichts (vgl. Sturm 2015, 
S. 25; Sturm & Wagner-Willi 2015, S. 234; Rabenstein et al. 2013, S. 669f.). Die Bedeutung 
von Leistungsordnungen im Unterricht wahrnehmend, widmen sich aktuell vermehrt qualita- 
tive Studien der Rekonstruktion leistungsbezogener Praktiken im inklusiven Unterricht (z.B. 
Sturm 2021; Wagener 2020; Sturm & Wagner-Willi 2016, 2015; Rabenstein et al. 2013; Zabo- 
rowski et al. 2011, uvm.). 


Leistung als Struktur von Schule und Unterricht 

Trotz der zunehmenden Auseinandersetzung mit Leistung oder leistungsbezogenen Praktiken 
in schulischen Settings bleibt der Begriff diffus (vgl. Ricken 2018, S. 44). Schäfer spricht im Zu- 
sammenhang mit Leistungsgerechtigkeit sogar von einem „entleerten Signifikanten“ (Schäfer 
2018, S. 53). Ein beinahe gesamtgesellschaftlicher Konsens herrscht hingegen hinsichtlich der 
„Bedeutsamkeit des Leistungsgedankens für die Strukturierung schulischer Praktiken“ (cbd.). 
Für daran anschließende Diskussionen scheint es jedoch relevant, welches Begriffsverständnis 
den einzelnen Argumentationen von Leistung und Leistungsgerechtigkeit zugrunde liegt (vgl. 
Arndt & Werning 2017, S. 130). 

Leistung erhielt zunächst als „Ausdruck gesellschaftlicher und politischer Interessen“ (Klafki 
1974, S. 76) Einzug in das Bildungs- und Schulsystem und beschreibt einen gemeinsamen Be- 
zugspunkt von Gesellschaft und Schule (vgl. Sturm 2015, S. 27). Fragen von Leistung in Schu- 
le sind demnach eng verbunden mit Fragen von Leistung in Gesellschaft (vgl. Dietrich 2019, 
S. 196). Das gesellschaftliche Leistungsprinzip, in dessen Verständnis die Verteilung materieller 
Güter oder auch sozialer Positionen mit der individuellen Leistungsanstrengung korrelieren, er- 
setzte das Prinzip der Erbschaft‘ und damit einhergehende Annahmen bezüglich sozialer Chan- 
cengleichheit. Auch wenn in einer Vielzahl von Studien herausgearbeitet wurde, dass das me- 
ritokratische Gesellschaftsverständnis in dieser Form gesellschaftlich nicht greift (vgl. Seitz & 


4 Es ist darauf hinzuweisen, dass das Erbschaftsprinzip nicht durchgehend abgelöst wurde. Es bestimmt weiterhin 
einen erheblichen Teil der Verteilung sozioökonomischer Ressourcen. Etwa die reichsten 10 Prozent der deutschen 
Bevölkerung verfügen über 63 Prozent des bestehenden Gesamtvermögens und vererben dies innerhalb ihrer Fami- 


lien (vgl. Bach & Thiemann 2016, S. 64). 
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Weigand 2019, S. 224), besteht weiterhin die weitreichende Überzeugung, dass die „Verteilung 
von Lebenschancen nach individueller Leistung“ (Dietrich & Fricke 2013, S. 259) Ausdruck 
von Bildungs- und Chancengerechtigkeit ist und die Verteilung ökonomischen Kapitals sowie 
gesellschaftlicher Positionen bestimmt (vgl. Sturm 2015, S. 27; Dietrich & Fricke 2013, S. 259). 
Zugrunde liegt dabei die Annahme: „Wer mehr leistet, darf und soll besser leben“ (Schimank 
2018, S. 20). Einen neuen Aufschwung erhielt die jahrzehntelange Diskussion um das Leis- 
tungsprinzip in Schule einerseits durch die Ergebnisse der PISA-Studie, die die Bedeutung ge- 
sellschaftlicher Selektivität und sozialer Ungleichheit in Bildungskontexten verdeutlichen (vgl. 
Dietrich 2017, S. 192; Dietrich & Fricke 2013, S. 259), und andererseits durch die zunehmende 
Diskussion um Inklusion bzw. inklusiven Unterricht (vgl. Wagener 2020, S. 1). Beide Blick- 
winkel setzen Leistung oder Leistungsgerechtigkeit in einen Zusammenhang mit Bildungsge- 
rechtigkeit, sodass ein schulpädagogischer Diskurs mit einem sonder- bzw. inklusionspädago- 
gischen Diskurs um Leistung verbunden wird (vgl. Dietrich 2019, S. 196). Es lassen sich vor 
allem zwei Umgangsweisen mit dem Leistungsprinzip unterscheiden - eine direkte Kritik und 
ein Aufzeigen von Reformvorschlägen (vgl. ebd.). Beiden gemein ist die Annahme, dass schuli- 
sche Leistungspraktiken die Entwicklung einer inklusiven Schule maßgeblich beeinflussen (vgl. 
Arndt & Werning 2017, S. 130). Praktiken der schulischen Leistungsbeurteilung werden dabei 
„als Prozessierung von Bildungs(un)gerechtigkeit“ (Dietrich & Fricke 2013, S. 259) verstanden. 
Rabenstein et al. halten in diesem Zusammenhang fest: 


„Schule, die die Vergabe verschiedenwertiger Abschlüsse mit unterschiedlicher Leistung zu legitimieren 
sucht, vermag - so ist derzeit in der Forschung unumstritten - die familiäre Weitergabe eines ungleich 
verteilten Zuganges zu und Verfügens über gesellschaftliche Ressourcen nicht nur nicht zu unterbre- 
chen; sie scheint sie gar zu verstärken und ihrerseits noch zusätzlich differenzierend zu wirken - und 
dies offensichtlich in ganz bestimmter Weise, so dass Bildungsungleichheit selbst als zentrales Moment 
(auch zukünftiger) sozialer Ungleichheit gekennzeichnet werden kann“ (Rabenstein et al. 2013, S. 688). 


Insbesondere tradierte Formen der Leistungsbeurteilung werden diesbezüglich in der Diskus- 
sion um Inklusion problematisiert und in ein Spannungsverhältnis zu Inklusion gestellt, da sie 
Segregation und Normierung bestärken und damit als Ausdruck des schulischen Leistungs- 
universalismus gelten (vgl. Dietrich 2019, S. 195, 2017, S. 191). Mit steigender Klassenstufe 
und einer damit assoziierten zunehmenden Bedeutung von Fachunterricht und Schulleistung 
scheint sich das Spannungsverhältnis zu verschärfen (vgl. Wagener 2020, S. 4). Behinderung 
und Benachteiligung werden dabei auch im theoretischen Diskurs immer wieder in den Kontext 
von Leistungsschwäche gestellt. 

Ein weiteres, viel diskutiertes Beispiel für den Umgang mit Leistungsbeurteilungen im deut- 
schen Schulsystem ist die Verteilung der Schüler*innen nach ihren Leistungsniveaus, die die 
Schüler*innen gemäß des meritokratischen Leistungsprinzips auch mit Blick auf nachschuli- 
sche Gesellschaftsprozesse hierarchisiert, in Sondereinrichtungen separiert und so gesellschaft- 
liche Leistungsordnungen reproduziert (vgl. Wagener 2020, S. 4; Sturm 2018a, S. 259; Stroja- 
nov 2015, S. 136f.). Heinrich kritisiert in dem Zusammenhang eine Dominanz der schulischen 
Allokationsfunktion, die auf eben dieser Gleichsetzung von Leistungs- und Bildungsgerech- 
tigkeit beruht (vgl. Heinrich 2015, S.251f.) und zu „individualisierend-meritokratischen 
Ungleichheiten“ (Prengel 2017, S. 37) führt, indem die verschiedenen Leistungsbewertungen 
der schulischen Praxis Grundlage gesellschaftlicher Positionierungen sind (vgl. Sturm 2018b, 
S. 260; Dietrich 2017, S. 194). Stattdessen fordert Heinrich die Implementierung einer Inklu- 
sionsfunktion, die auf der Gleichsetzung der Forderung nach Inklusion mit der Forderung nach 
Bildungsgerechtigkeit beruht (vgl. Heinrich 2015, S.251f.). Mit einer ähnlichen Intention 
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schlägt Moser vor, die Funktion der Allokation nachschulischen Institutionen zu übertragen, 
um so Funktionen der Enkulturation, Integration und Qualifikation in Schule stärker in den 
Mittelpunkt zu rücken (vgl. Moser 2017a, S. 17). In diesem Fall verschöbe sich jedoch lediglich 
die wahrgenommene Problematik. Dementgegen wirken könnte eine Veränderung der schu- 
lischen Rahmenbedingungen und des Verständnisses der Lehrkraft-Schüler*innenbeziehung. 
So zeigt eine internationale Vergleichsstudie in den Ländern Deutschland und Norwegen von 
Sturm, dass in Schulen beider Nationen zwar Leistungspraktiken rekonstruiert werden kön- 
nen, in Norwegen aber anders als in Deutschland „Leistung (...) zugleich das Ergebnis oder 
Produkt der Beziehung zwischen Lehrpersonen und Schüler*innen [ist] und (...) nicht in einen 
unmittelbaren Vergleich mit den Leistungen anderer gestellt“ (Sturm 2021, S. 418) wird. Die 
Leistungsentwicklung wird hingegen individuell in den Blick genommen (vgl. ebd.). 


Vorstellungen inklusiver Bildung als eine auf das Subjekt ausgerichtete seine Individualität an- 
erkennende und die individuelle Leistungsfähigkeit wertschätzende Bildung werden im öffent- 
lichen sowie im wissenschaftlichen Diskurs als Gegenpol zu bisherigen schulischen Leistungs- 
bestrebungen verhandelt (z. B. Seitz & Weigand 2019, S. 228; Prengel 2018, S. 42£.). Dieses Bild 
schulischer Inklusion wird dabei einer wettbewerbsorientierten, nach Leistungsmaximierung 
strebenden kapitalistischen Gesellschaft und damit auch dem gegenwärtigen Leistungsprinzip 
in Schule gegenübergestellt (vgl. Dietrich 2019, S. 197). Eine vollumfängliche Anerkennung 
der Individualität der Einzelnen sowie eine Orientierung an diskursiv ausgehandelten Werten 
soll im inklusiven Unterricht tradierte Leistungsvorstellungen ersetzen und so meritokratische 
Hierarchisierungen reduzieren (vgl. Dietrich 2019, S. 196; Seitz & Weigand 2019, S. 228; Pren- 
gel 2017, S. 37£.). Leistung wird als äußerer an die Schule herangetragener Imperativ verstanden. 
Hoffmann (2018) identifiziert in diesen Bestrebungen jedoch ein Meritokratie-Pluralisierungs- 
Dilemma, da für ihn der Anspruch, unter dem Paradigma der Wertschätzungund Anerkennung 
der Einzelnen eine lernförderliche Umgebung für alle Schülerinnen unabhängig von ihrem 
Leistungsniveau zu schaffen, in einem „Widerspruch zu dem meritokratischen Ideal einer ge- 
rechten Verteilung knapper Güter aufgrund eben dieser Fähigkeiten und Leistungen“ (Hoff- 
mann 2018, S.78) steht. Vielmehr ist eine Reduktion meritokratischer Hierarchisierungen aus 
seiner Sicht nicht ohne das Hinterfragen des Leistungsprinzips als solches denkbar (vgl. cbd.). 
Auch Dietrich merkt hinsichtlich des inklusionspädagogischen Ideals an, dass dieses nicht nur 
eine Reformnotwendigkeit von Schule betont, sondern auch „die prinzipielle Realisierbarkeit 
einer inklusiven Schule insofern behauptet (... ), als dass das schulische Leistungsprinzip und 
die Zentralstellung von Leistung in Schule als dem Pädagogischen äußerlich bleibend gedacht 
werden“ (Dietrich 2019, S. 197). 

Aktuelle Studien der rekonstruktiven Sozialforschung zeigen, dass Leistung nicht nur von au- 
ßen an Schule herangetragen wird, sondern Teil schulischer Praxis ist. Ricken konstatiert unter 
anderem, dass 


„Leistung gerade nicht als etwas Gegebenes bzw. bloß verdeckt Vorhandenes, das nur entdeckt und an- 
gemessen - d.h. unverzerrt - erfasst und bewertet werden muss, sondern als etwas zu verstehen [ist], 
was systematisch und situativ in Praktiken eigens als Leistung allererst hervorgebracht wird und inso- 
fern immer wieder neu hergestellt werden muss“ (Ricken 2018, S. 52). 


Leistung ist folglich nur situativ unter Einbezug des Kontextes zu rekonstruieren (vgl. Raben- 
stein et al. 2013, S. 671). Beispielsweise finden sich Leistungspraktiken nicht nur in klassischen 
Szenarien der Notengebung, sondern sind sämtlichen unterrichtsbezogenen Praktiken inhä- 
rent, wie beim Wechselspiel aus Fragen und Antworten im Unterrichtsgespräch (vgl. Dietrich 
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2019, S. 198). Leistungsanforderungen bezichen sich nicht nur auf die fachspezifische Beant- 
wortung der Fragestellung. Hingegen drücken sie sich auch in Verhaltenserwartungen aus, wie 
dem Einhalten der Meldekonvention. Die Individualität und Wertschätzung der Einzelnen tritt 
dabei meist hinter dem universalen, aus der Strukturlogik von Unterricht hervorgebrachten 
Leistungsanspruch zurück (vgl. ebd., S. 198f.). Zugleich haben die Leistungsanforderungen 
jedoch auch eine subjektivierende Funktion, da sie von den Schüler*innen eine permanente 
Bereitschaft erwarten, die Anforderung bestmöglich zu erfüllen. Rabenstein et al. beschreiben 
solche Subjektivierungsprozesse wie folgt: 


„Jemand wird - vor anderen - durch Zuschreibungen verantwortlich gemacht für ein Geschehen, für 
das er oder sie sich dann verantwortlich fühlt, das ihm oder ihr schließlich als Folge seines und ihres 
Tuns erscheint, indem er und sie sich erlernt als jemand, der nicht nur über die zugeschriebenen, die in 
Frage stehenden Fähigkeiten verfügt oder eben auch nicht verfügt, sondern der ein darauf bezogenes 
sowie sozial ver- und abgeglichenes Selbstbild entwickelt (Schäfer, 1998) und dann auch mehr oder 
weniger (als andere) ‚leisten‘ kann“ (Rabenstein et al. 2013, S. 677). 


Dietrich macht ergänzend deutlich, dass nicht nur zielgleicher, klassenöffentlicher Unterricht, 
sondern auch zieldifferenter, auf die Individualität der Schüler*innen ausgerichteter Unterricht 
entsprechende Leistungspraktiken hervorbringt. Folglich führt dieser zwar zu einer Veränderung 
und Relativierung, nicht aber zu einer Aufhebung des schulischen Leistungsprinzips (vgl. Diet- 
rich 2019, S. 200). Lehrkräfte und Schüler*innen verfügen über kollektives Erfahrungswissen zu 
schulischen Leistungspraktiken, das wiederum ihre Leistungspraktiken strukturiert und so hier- 
archisierende Differenzierungspraktiken hervorbringt (vgl. Dietrich 2019, S. 200; Sturm 2018b, 
S.258f., 2015, S. 25). Eigene Arbeiten zeigen, dass sich vergleichbare Leistungspraktiken auch bei 
Lehramtsstudierenden dokumentieren (s. dazu Lücke 2021, 2020a; Lücke & Lindmeier 2019). 

Leistungsbezogene Differenzordnungen sind somit zugleich Ergebnis und Produkt schulischer 
Interaktionen und damit strukturierende Struktur von Unterricht (vgl. Rabenstein et al. 2013, 
S. 672). Eine Unterscheidung in ‚besser‘ und ‚schlechter‘ in Verbindung mit der Zuschreibung 
‚leistungsstark bzw. -schwach‘ wirkt beispielsweise insofern „behindernd (...), als sie Lernende 
mit unterschiedlichen biographischen Erfahrungen in ihrer lernenden Auseinandersetzung mit 
sozialen und materialen Gegenständen (...) charakterisiert“ (Sturm 2015, S. 29). Zugleich ist 
eine solche Differenzierung auf Basis von Leistungsbeurteilungen hierarchisierend und Aus- 
druck von Hegemoniepraktiken (vgl. Elseberg & Wagener 2017, S.21; Wagener & Wagner- 
Willi 2017, o. S.). Elseberg und Wagener (2017) arbeiten beispielsweise heraus, dass eine ent- 
sprechende Hierarchisierung die den Schüler*innen zugestandene Handlungsautonomie in der 
Form beeinflusst, dass durch eine enge Betreuung der vermeintlich Leistungsschwächeren deren 
Handlungsraum eingegrenzt, Leistungsstärkeren hingegen mehr Freiraum zugesprochen wird 
(vgl. Elseberg & Wagener 2017, S. 21). Differenzsetzungen von Lehrkräften sowie Schüler*in- 
nen können sich, wie Forschungsergebnissen von Sturm und Wagner-Willi zeigen, dabei wech- 


selseitig bedingen oder ergänzen (vgl. Sturm & Wagner-Willi 2015, S. 244£.). 


2.4 Inklusion aus einer menschenrechtlichen Perspektive 


Die Auseinandersetzung mit differenztheoretischen Überlegungen, insbesondere im Kontext 
Leistung, verdeutlicht unter anderem auch den hohen Stellenwert von Inklusion für die Bearbei- 
tung von Fragen sozialer Ungleichheit. Eine Rechtsnorm dafür stellen die Allgemeinen Men- 
schenrechte dar (vgl. Bielefeldt 2017, S. 64ff.; 2009, S. 5). In Artikel 1 der Allgemeinen Erklärung 
der Menschenrechte der Vereinten Nationen heißt es: „Alle Menschen sind frei und gleich an 
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Würde und Rechten geboren. Sie sind mit Vernunft und Gewissen begabt und sollen einander 
im Geiste der Brüderlichkeit begegnen“ (Artikel 1, Vereinte Nationen 1948). Dieser Artikel er- 
kennt die Würde und Rechte aller Menschen qua Geburt als gleich an. Die hier zu findende Ega- 
lität der Menschenrechte schließt jegliche Formen gesellschaftlichen Ausschlusses, menschlicher 
Hierarchisierungen oder Diskriminierungen aufgrund von Unterschieden zwischen Menschen 
aus. Weder die Individualität von Menschen noch bestehende Differenzen zwischen ihnen sollen 
missachtet werden. Hingegen wird betont, dass alle Menschen „ohne irgendeinen Unterschied, 
etwa nach Rasse, Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Religion, politischer oder sonstiger Anschau- 
ung, nationaler oder sozialer Herkunft, Vermögen, Geburt oder sonstigem Stand“ (Allgemeine Er- 
klärung der Menschenrechte, Artikel 2) den gleichen Anspruch aufdie Anerkennung ihrer Würde, 
Freiheit und Rechte haben (vgl. Fremuth 2019, S. 14; Bielefeldt 2012a, S. 162). Den geforderten 
Rechten unterliegt dabei ein universaler Geltungsanspruch, d.h. ein uneingeschränkter Anspruch 
aller Menschen auf diese Rechte unabhängig ihrer regionalen Zugehörigkeit oder der Ratifizierung 
der Menschenrechtskonventionen der Vereinten Nationen in den einzelnen Staaten (vgl. Biele- 


feldt 2012a, S. 160; Motakef 2006, S. 10). 


Rechtliche Normen gesellschaftlicher Inklusion 

Die Allgemeine Erklärung der Menschenrechte schafft insbesondere durch das Herausheben 
der Menschenwürde eine normative Grundlage zwischenmenschlicher sowie gesellschaftlicher 
Verbindlichkeiten, da zum einen die Achtung der Menschenwürde zu dem wesentlichen Hand- 
lungsmaßstab eines gesellschaftlich, verbindlichen Zusammenlebens wird (vgl. Reitz & Rudolf 
2014, S. 12; Bielefeldt 2012b, S. 153) und zum anderen „diese implizite Prämisse normativer 
Verbindlichkeiten in den Menschenrechten explizite Anerkennung und institutionelle Rücken- 
deckung erfährt“ (Bielefeldt 2012b, S. 153). Die gegenseitige Anerkennung der Menschenwür- 
de der Einzelnen stellt dabei uneingeschränkt den entscheidenden Referenzpunkt moralischen, 
ethischen und rechtlichen Handelns dar. Die Anerkennung der Menschenwürde ist damit 
Grundlage aller folgenden Rechte sowie Rechtsansprüche und nimmt einen axiomatischen 
Stellenwert innerhalb der Erklärung der Menschenrechte ein (vgl. Mastronardi 2017, S. 87; 
Bielefeldt 2012a, S. 161f.; 2012b, S. 152ff.). So sind alle Menschenrechte, nicht nur bürgerli- 
che oder politische Rechte, wie die Rechte auf Religionsfreiheit oder Versammlungsfreiheit, an 
Freiheit und Gleichheit orientiert, da sie auf dem Respekt der Menschenwürde aufbauen. Auch 
soziale oder wirtschaftliche Rechte, wie das Recht auf Wohnen oder auf menschenwürdiges 
Existenzminimum, sollen uneingeschränkt im gleichen Maße die Freiheit aller Menschen be- 
wahren, indem sie angemessene Lebensstandards und damit die Freiheit zu einer individuellen, 
menschenwürdigen Lebensgestaltung sichern, was auch einen Schutz der menschenrechtlichen 
Prinzipien Inklusion, soziale Partizipation und Autonomie beinhaltet (vgl. Deutsches Institut 
für Menschenrechte 2018, S. 10; Bielefeldt 2012a, S. 161f.). Der den Rechten inhärente 


„Gleichheitsbegriff geht über eine bloß ‚formale‘ Chancengleichheit hinaus, insofern er dem Staat in 
seiner Garantenfunktion für die Menschenrechte Maßnahmen abverlangt, durch die Menschen auch 
faktisch befähigt werden, von ihren Rechten wirksam Gebrauch zu machen“ (Bielefeldt 2012a, S. 162). 


In dem Gleichheitsprinzip findet zugleich, insbesondere durch den zuvor bereits zitierten 
Artikel 2 der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte, das Diskriminierungsverbot Aus- 
druck (vgl. Fremuth 2019, S. 14; Bielefeldt 2012a, S. 162; 2012b, S. 156). Die Aufzählung der 
hier aufgeführten verbotenen Diskriminierungsmerkmale zur Veranschaulichung des Gleich- 
heitsprinzips ist nicht als vollständig zu sehen, sondern bildet nur exemplarisch ausgewählte 
Merkmale ab und unterliegt einem gesellschaftlichen Sensibilisierungsprozess. Die Europäische 
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Union hat beispielsweise in ihrer Grundrechtecharta Behinderung, Alter, sexuelle Orientierung 
oder genetische Merkmale in die Liste der verbotenen Diskriminierungsmerkmale mit aufge- 
nommen? (vgl. Bielefeldt 2012a, S. 163). 

Die Allgemeine Erklärung der Menschenrechte der Vereinten Nationen schafft durch die Fo- 
kussierung der Unantastbarkeit der Menschenwürde sowie der darin verankerten Prinzipien 
von Gleichheit, Freiheit und Nicht-Diskriminierung die Grundlage gesellschaftlicher, unein- 
geschränkt alle Menschen einbeziehender Inklusion. Inklusion meint in diesem Kontext einen 
Vorgang, der unter Berücksichtigung dieser Prinzipien „versucht, alle Individuen umfassend in 
die Gesellschaft einzubinden, so dass eine aktive Teilhabe ermöglicht wird“ (Biermann & Pfahl 
2016, S.205). Ein Blick in Geschichte und Gegenwart zeigt, dass der Universalitätsanspruch 
in der gesellschaftlichen Praxis mit einem Partikularismus, d.h. einer Überbetonung der Inter- 
essen gesellschaftlicher Teilgruppen, konfrontiert ist (vgl. Bielefeldt 2012a, S. 163), und beide 
in einer dialektischen Wechselbeziehung zueinanderstehen. Die Einhaltung der Allgemeinen 
Erklärung der Menschenrechte und damit in Konsequenz auch die Umsetzung von Inklusion 
stellen dabei anzustrebende Idealbilder der gesellschaftlichen Entwicklung dar (vgl. Jötten & 
Tams 2012, S. 122.). In der historischen Genese der Menschenrechte wird deutlich, dass der 
Kampf um Anerkennung und Inklusion marginalisierter Gruppen maßgeblich zu einer Erwei- 
terung des menschenrechtlichen Universalismus beitrug, der sich unter anderem auch in der 
prozesshaften Ergänzung der verbotenen Diskriminierungsmerkmale widerspiegelt. Exempla- 
risch sind hier auf Errungenschaften der Frauenbewegung, der Behindertenbewegung oder der 
LGBTQ-Bewegung hinzuweisen. Die Vereinten Nationen begegnen Diskriminierungen oder 
Benachteiligungen von Marginalisierung bedrohter Gruppen zum Teil mit den durch die All- 
gemeine Erklärung der Menschenrechte vertiefenden Konventionen, wie der Konvention für 
Kinderrechte oder die Konvention gegen Rassismus, die den menschenrechtlichen Anspruch 
auf Universalismus konkretisieren (vgl. Fremuth 2019, S. 14; Bielefeldt 2012a, S. 150; 2012b, 
S. 163; Motakef 2006, S. 10). 

Die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) hat nicht nur den Belangen behinderter 
Menschen verstärkt Ausdruck verliehen, sondern auch die Diskussion um Inklusion in den Fokus 
der öffentlichen Aufmerksamkeit gerückt“. Zielsetzung der UN-BRK ist nicht die Konstruktion 
einer Sonderrolle für behinderte Menschen, sondern die Konkretisierung der „Menschenrechte 
und Grundfreiheiten“ (UN-BRK, Art. 1) aller Menschen unter besonderer Berücksichtigung 
der Belange behinderter Menschen (vgl. Beauftragter der Bundesregierung für die Belange von 
Menschen mit Behinderungen 2018, S. 8; Hirschberg & Lindmeier 2013, S. 40; Degener 2012, 
S. 407; Schulze 2011, S. 18; Bielefeldt 2010, S. 66). Wesentlich ist dabei unter dem Axiom der 
Menschenwürde eine Abkehr von einer caritativen Fürsorge für behinderte Menschen und ei- 
ner damit häufig einhergehenden Zuweisung einer passiven Rolle am gesellschaftlichen Rand, 


5 „(1) Diskriminierungen insbesondere wegen des Geschlechts, der Rasse, der Hautfarbe, der ethnischen oder sozia- 
len Herkunft, der genetischen Merkmale, der Sprache, der Religion oder der Weltanschauung, der politischen oder 
sonstigen Anschauung, der Zugehörigkeit zu einer nationalen Minderheit, des Vermögens, der Geburt, einer Behin- 
derung, des Alters oder der sexuellen Ausrichtung sind verboten“ (Artikel 21, Charta der Grundrechte der Europäi- 
schen Union). 

6 In diesem Zusammenhang soll auf die Verwendung des Begriffs ‚Integration‘ in der offiziellen deutschen Übersetzung 
der UN-BRK und die daraus resultierende Frage nach dem Unterschied beider Begriffe nicht ausführlich eingegan- 
gen werden (s. sazu Grosche 2015, S. 22ff.), da ein in Vordergrundstellen dieser Diskussion die menschenrechtliche 
Verankerung von Inklusion sowie das darin enthaltene Innovationspotenzial trüben würde. Es sei an dieser Stelle 
stattdessen auf die Schattenübersetzung des Netzwerkes Artikel 3 hinzuweisen, die bereits 2009 erschien (http:// 
www.netzwerk-artikel-3.de/index.php?view=article&xid=93:international-schattenuebersetzung, 02.03.2021). 
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die durch ein Recht auf Selbstbestimmung als gleichberechtige Bürger*innen unabhängig vom 
Schweregrad der Behinderung abgelöst werden soll (vgl. Aichele 2019, S.4; Hirschberg & 
Lindmeier 2013, S. 40). Die UN-Konvention zielt jedoch nicht ausschließlich auf eine formale 
Gleichstellung behinderter Menschen. Unter Einbezug der allgemeinen Grundsätze in Artikel 
3, wie „Nichtdiskriminierung“ (Art. 3b), „die volle und wirksame Teilhabe an der Gesellschaft 
und Einbezichung in die Gesellschaft“ (Art. 3c) oder „Chancengleichheit“ (Art. 3e), soll eine 
flächendeckende Gleichstellung in der gesellschaftlichen Handlungspraxis erreicht werden (vgl. 
Beauftragter der Bundesregierung für die Belange von Menschen mit Behinderungen 2018, 
S. 9; Degener 2012, S. 407; 2010, S. 58). Behinderung wird in diesem Zusammenhang als ein 
Teil des gesellschaftlichen Gemeinschaftsgefüges verstanden, worin sich eine Abkehr von einem 
medizinischen Verständnis hin zu einer menschenrechtlichen Betrachtungsweise von Behinde- 
rung manifestiert (vgl. Degener 2015, S. 63; 2010, S. 57; Hirschberg & Lindmeier 2013, S. 41). 
„Das Ergebnis ist nicht nur für den Kreis der unmittelbar Betroffenen interessant, sondern be- 
deutet eine Weiterentwicklung, die dem internationalen Menschenrechtsdiskurs im Ganzen 
zugutekommt“ (Bielefeldt 2017, S. 65), da nicht nur die Belange behinderter Menschen aus- 
drücklich Betonung finden, sondern zugleich auch der den Menschenrechten zugrundeliegende 
Universalismus noch einmal hervorgehoben wird (vgl. Bielefeldt 2017, S. 66ff.; Degener 2010, 
S. 58f.). Beispielsweise werden die Rechte von Frauen, unter anderem in den Artikeln 6, 23, 24, 
27 und 28 noch einmal deutlich hervorgehoben und insbesondere in Artikel 6 die Notwendig- 
keit eines Gender Mainstreaming auch im Kontext von Disability Mainstreaming unterstrichen 
(vgl. Bretländer & Schildmann 2011, S. 40ff.). Die Vereinten Nationen explizieren in Artikel 
6 „Frauen mit Behinderungen“ zudem zum ersten Mal das Bestehen mehrfacher Diskriminie- 
rung (vgl. Beauftragter der Bundesregierung für die Belange von Menschen mit Behinderungen 
2018, S. 11; Degener 2015, S. 60; Hermes 2015, S. 253). Die UN-BRK steht resümierend ex- 
emplarisch für das Offenlegen und Bearbeiten gesellschaftlicher Diskriminierung sowie struk- 
tureller Ausgrenzungsprozesse (vgl. Bielefeldt 2017, S. 69£.). 

Sie präzisiert damit auch die in der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte enthaltene Trias 
der Französischen Revolution Gleichheit, Freiheit und Brüderlichkeit. Der Begriff der Freiheit 
wird durch die UN-BRK um den der Assistenz ergänzt, womit einer Angewiesenheit aller Men- 
schen auf Unterstützung sowie verschiedenste Hilfesysteme Rechnung getragen wird. Das Prinzip 
der ‚assistierten Freiheit‘ ermöglicht den Einzelnen eine selbstbestimmte, autonome Lebensfüh- 
rungin unterstützenden sozialen Strukturen, verteidigt dabei aber auch das Recht auf Autonomie. 
Assistenz darf nur in der Form gestaltet sein, dass sie eine freiheitliche Lebensgestaltung fördert, 
nicht aber eingrenzt (vgl. Lindmeier & Lindmeier 2015, S. 45; Bielefeldt 2012b, S. 155). 

Dem in der UN-BRK aufgegriffenen Prinzip der Nicht-Diskriminierung ist das Gleichheits- 
gebot inhärent, da Gleichheit nur bei vollkommener Einhaltung des Diskriminierungsverbots 
sowohl hinsichtlich struktureller als auch intentionaler oder mentaler Diskriminierungen zu 
erreichen ist (vgl. Lindmeier & Lindmeier 2015, S. 45f.; Bielefeldt 2012b, S. 155ff.;). Der nicht 
zuletzt wegen der Betonung des männlichen Geschlechts antiquiert wirkende Begriff der Brü- 
derlichkeit erfährt durch die UN-BRK eine zeitgenössische Neuinterpretation, indem er durch 
den Begriff Inklusion abgelöst wird. In der Präambel der UN-BRK wird erstmals von den Ver- 
einten Nationen explizit die Bedeutung eines individuellen Zugehörigkeitsgefühls thematisiert. 
Gesellschaftliche Räume, in denen Menschen sich als ausgegrenzt erleben, werden als unzurei- 
chend verstanden (vgl. Beauftragter der Bundesregierung für die Belange von Menschen mit 
Behinderungen 2018, S. 6; Lindmeier & Lindmeier 2015, S. 47; Bielefeldt 2012b, S. 157££.). 
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„Bildhaft gesprochen geht es nicht mehr lediglich darum, innerhalb der bestehenden gesellschaftlichen 
Strukturen - zum Beispiel innerhalb des bestehenden Bildungssystems - die Türen zu öffnen, um nach 
Maßgabe des Möglichen auch für Behinderte etwas Platz zu schaffen. Vielmehr soll die Architektur der 
Gesellschaft im Ganzen auf den Prüfstand gestellt werden. Alle gesellschaftlichen Subsysteme sollen 
so verstanden und gestaltet werden, dass Behinderte selbstverständlich dabei sind. Es geht darum, dass 
die Betroffenen dauerhaft ein verstärktes Zugehörigkeitsgefühl (...) ausbilden können“ (Herv. i, Orig., 
Bielefeldt 2012b, S. 158). 


Die Achtung der Menschenwürde der Einzelnen, insbesondere von Ausgrenzung bedrohter Men- 
schen, soll demnach gesellschaftliches Handeln vom Kern her bestimmen und ein institutionali- 
siertes Denken aus bestehenden Strukturen bzw. Systemen heraus ersetzen. Eine entsprechende 
Neuinterpretation von Brüderlichkeit als Inklusion vertieft Verbindlichkeiten gesellschaftlichen 
Zusammenlebens, da ‚assistierte Freiheit‘ und Gleichheit nur universell erreichbar sind, wenn sie 
„um die kommunitäre Dimension der freien und gleichberechtigten Gemeinschaftsbildung in 
einer wertepluralen Gesellschaft erweitert werden“ (Lindmeier & Lindmeier 2015, S. 47). 

Vor allem im Themenfeld Bildung findet dieser Anspruch auf Inklusion seit Veröffentlichung 
der UN-Behindertenrechtskonvention verstärkt mediale, politische sowie wissenschaftliche 
Aufmerksamkeit, da das Bildungssystem zum einen selbst seine Strukturen inklusiver gestalten 
muss und zum anderen als gesellschaftlicher Multiplikator einer inklusiven, menschenrecht- 
lichen Gemeinschaft gesehen werden muss. Andere Gesellschaftsbereiche, wie die Gestaltung 
eines inklusiven Arbeitsmarktes oder die Realisierung des Rechts auf Wohnen, werden weni- 
ger prominent diskutiert. Aufgrund der Verortung dieser Studie im Bereich der Lehrer*innen- 
bildung, d.h. einem Bereich im Bildungssystem, der zugleich für sich beansprucht, schulische 
Bildungsprozesse zu analysieren und Akteur*innen für das Handeln in diesen auszubilden, ist 
eine tiefergehende Auseinandersetzung mit dem Recht auf inklusive Bildung unausweichlich. 


Das Recht auf inklusive Bildung 

Das Recht auf inklusive Bildung, d.h. eine unter dem Gebot der Gleichheit diskriminierungs- 
freie Bildung, ist ein eigenständiges Menschenrecht, auch wenn es bis heute im deutschspra- 
chigen Raum nur vereinzelt als solches, sondern oft als wählbare Option anerkannt wird (vgl. 
Lindmeier 2008, S. 354; Bielefeldt & Seidensticker 2006, S. 5). Es handelt sich zugleich um ein 
empowerment right, d.h. um ein Recht, das die Verwirklichung der anderen Menschenrechte 
durch Empowerment der Einzelnen, in diesem Fall Bildung, unterstützt. Durch Bildung sollen 
Menschen darin unterstützt werden, sowohl für die eigenen als auch die Rechte anderer ein- 
zutreten, solidarisch zu handeln und die eigene Freiheit zu verwirklichen (vgl. Lindmeier & 
Lindmeier 2012, S. 112f.; Kunze 2011, o. S.; Motakef 2006, S. 12). Erstmals wurde das Recht 
auf Bildung in Artikel 26 der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte 1948 als Recht auf 
unentgeltliche, obligatorische Grundbildung festgehalten, welche „die volle Entfaltung der 
menschlichen Persönlichkeit und (...) die Stärkung der Achtung vor den Menschenrechten und 
Grundfreiheiten“ (Allgemeine Erklärung der Menschenrechte, Artikel 26) unter Einhaltung des 
Diskriminierungsverbotes anstreben muss. Darüber hinaus soll sie „zu Verständnis, Toleranz 
und Freundschaft zwischen allen Nationen und allen rassischen oder religiösen Gruppen bei- 
tragen und der Tätigkeit der Vereinten Nationen für die Wahrung des Friedens förderlich sein“ 
(Allgemeine Erklärung der Menschenrechte, Artikel 26). 

Das Recht auf Bildung begrenzt sich nicht nur auf Kinder, sondern umschließt ebenfalls Bil- 
dungsbedürfnisse Erwachsener und soll mit dem Ziel, soziale Exklusion zu reduzieren sowie 
gesellschaftliche Mitbestimmung zu schaffen (vgl. Ainscow & Miles 2009, S. 1; Lohrenscheit 
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2007, S. 39), „jeden Menschen in die Lage versetzen, aktiv an der Gesellschaft teil zu haben“ 
(Motakef 2006, S. 14). 

Zur Präzisierung des Rechts auf Bildung identifiziert das „General Comment zum Recht auf Bil- 
dung“ des Fachausschusses für den Sozialpakt der Menschenrechte 1999 vier Strukturelemente 
von Bildung - Verfügbarkeit (availabilty), Zugänglichkeit (access), Akzeptierbarkeit (acceptabili- 
ty) und Adaptierbarkeit (adaptability) (vgl. Lindmeier 2020, S. 155£.; 2008, S. 360; Lohrenscheit 
2020, S. 6; Biermann & Pfahl 2016, S. 201; Hirschberg & Lindmeier 2013, S. 45; Tomasevski 
2001, S. 12ff.), die von Tomasevski in anschließenden Publikationen zu einem Indikatorensystem 
weiterentwickelt wurden (vgl. Lindmeier & Lindmeier 2012, S. 13; Tomasevski 2001, S. 8ff.). Der 
Sozialpakt konkretisiert das Recht auf Bildung von den Menschenrechtsabkommen der Vereinten 
Nationen am umfangreichsten (vgl. Lindmeier & Lindmeier 2012, S. 113). 

Die einzelnen Elemente des sogenannten 4 A Schemas orientieren sich explizit an dem Prin- 
zip der Nichtdiskriminierung. Bildungseinrichtungen sowie -programme müssen zugleich 
funktionsfähig und ausreichend angeboten werden (availability), so dass uneingeschränkt alle 
Menschen unter der Prämisse des Gleichheitsgebots unverzüglichen und umfassenden Zugang 
zu Bildung, insbesondere zu Schulen, haben (access) (vgl. Degener 2017, S. 14; Lindmeier 
& Lindmeier 2012, S. 114f.; Lindmeier 2008, S. 361; Motakef 2006, S. 16). Ein diskrimi- 
nierungsfreier Zugang zu umfassender Bildung impliziert auch, dass unabhängig von wirt- 
schaftlichen oder physischen Faktoren Ressourcen zur Wahrnehmung des Rechts auf Bildung 
unterstützend bereitgestellt werden (vgl. Lindmeier 2008, S. 361f.; Tomasevski 2001, S. 13). 
Beispielsweise müssen auch Schüler*innen mit speziellen Lernunterstützungsbedürfnissen 
ausreichend Unterstützung für die Teilhabe am allgemeinbildenden Unterricht der Regel- 
schule erhalten (vgl. Lücke 2020, S. 247; Lindmeier & Lindmeier 2012, S. 130f.). „Bildung 
in separaten Institutionen — seien es private und öffentliche oder innerhalb des öffentlichen 
Systems durch andere Faktoren getrennt konstituierte Institutionen — widerspricht dem Sinn 
einer Bildung als öffentlichem Gut, das für alle Kinder im gleichen Maß frei verfügbar sein 
muss“ (Lohrenscheit 2007, S. 44). Das deutsche Bildungssystem mit der Aufgliederung in 
unterschiedliche Schulformen und dem separierenden Förderschulsystem erfüllt diesen An- 
spruch entsprechend nicht. 

Die ‚Akzeptierbarkeit von Bildung‘ (acceptability) konturiert die Bildungsinhalte, welche 
„relevant, kulturell angemessen und hochwertig“ (Degener 2017, S. 14) sein sollen und sich 
an den Menschenrechten als Strukturrahmen orientieren. Die konkrete Ausgestaltung der 
Inhalte kann dabei in einzelnen Staaten differieren. Allgemeine Bildungsinhalte bzw. -ziele 
eines Staates müssen gemäß des Gleichheitsgebotes allen gleichermaßen verfügbar sein (vgl. 
Lindmeier & Lindmeier 2012, S. 5; Lindmeier 2008, S. 362f.). Bildung darf dabei kein starres 
Konstrukt sein, sondern muss flexibel sowohl an die Lebenssituation der Einzelnen als auch 
an ihre individuelle Persönlichkeit angepasst (adaptability) werden. „Dieser Ansatz, der den 
Menschen das Recht auf Verschiedenheit einräumt, wird in der Pädagogik international als 
‚inclusive education‘ bezeichnet“ (Lindmeier 2008, S. 363). Grundsätzlich charakterisiert das 
gesamte 4-A-Schema mit der Betonung der Bedeutung von Verfügbarkeit, Zugänglichkeit, 
Akzeptierbarkeit und Adaptierbarkeit des allgemeinen Rechts auf Bildung die Inklusions- 
orientierung dieses Rechtes, da es allen Menschen einen Zugang zu allgemeiner umfänglicher 
Bildung sicherstellen soll sowie die Bedeutsamkeit von Bildung für soziale Gerechtigkeit und 
Teilhabe verdeutlicht. Der Wert inklusiver Bildung und damit auch des Rechts auf Bildung für 
soziale Gerechtigkeit wird insbesondere durch das zugrundeliegende Verständnis von lebens- 


begleitender Bildung deutlich als 
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„eine unverzichtbare Voraussetzung für die Entfaltung der eigenen Persönlichkeit und die Verwirkli- 
chung personaler Freiheit, für die Beteiligung am sozialen und ökonomischen Prozess ebenso wie für 
das verantwortliche Zusammenleben in einer freiheitlichen Gesellschaft, in sozialer Gerechtigkeit und 


Frieden“ (Heimbach-Steins 2009, S. 13). 


Im Zusammenhang mit dem Recht auf Bildung der Allgemeine Erklärung der Menschenrech- 
te könnte also bereits von einem Recht auf inklusive Bildung gesprochen werden. Auseinander- 
setzungen mit seiner praktischen Umsetzung zeigen jedoch, dass strukturelle Ungerechtigkeiten 
Bildung bzw. Bildungssystemen inhärent sind und das Recht auf inklusive Bildung bislang nur 
fragmentarisch umgesetzt wird. Exemplarisch ist hier auf Bildungsbenachteiligungen aufgrund 
des Alters, des Geschlechts, der Herkunft oder eines sonderpädagogischen Förderbedarfs hinzu- 
weisen (vgl. Rother & Buchna 2020, S. 380ff.; Heimbach-Steins 2009, S. 13£.). So rekonstruiert 
beispielsweise Buchna in ihrer qualitativen Längsschnittstudie zu organisationalen Deutungsmus- 
tern im Kontext Migration an Grundschulen unter anderem die rassistische Konstruktion einer 
Andersartigkeit von Schüler*innen aufgrund ihrer religiösen und/oder nationalen Zugehörigkeit 
(vgl. Buchna 2019, S. 356f.). 

In Reaktion auf bestehende Bildungsbenachteiligungen erfuhr das Recht auf Bildung durch die 
UN unter anderem in der Frauenrechtskonvention, der Kinderrechtskonvention oder auch der 
Anti-Rassismuskonvention weitere Konkretisierungen (vgl. Biermann & Pfahl 2016, S. 200; 
Motakef 2006, S. 13). Aktuell wird der Anspruch aller auf eine chancengerechte und hochwerti- 
ge Bildung in den ‚Sustainable Development Goals‘ der Agenda 2030 der UNESCO Ausdruck 
verliehen (vgl. BMZ 2017, S. 8). Insbesondere jedoch die Salamanca-Erklärung der UNESCO 
„Pädagogik für besondere Bedürfnisse: Zugang und Qualität“ (1994) und die UN-BRK mit 
dem Artikel 24 (2009) markieren einen erheblichen Zugewinn für die Ausgestaltung des Rechts 
auf Bildung, da sie das Recht auf bildungsbezogene Inklusion dezidiert hervorheben (vgl. Lind- 
meier & Lindmeier 2012, S. 180). Vor allem der Artikel 24 der UN-BRK präzisiert unter be- 
sonderer Berücksichtigung der Belange behinderter Menschen das allgemeine Recht auf Bil- 
dung der Allgemeine Erklärung der Menschenrechte auf ein Recht auf inklusive Bildung (vgl. 
Degener 2017, S. 16; 2012, S. 409ff.; Biermann & Pfahl 2016, S. 201; Bielefeldt 2010, S. 67). 
Diese qualitative Weiterentwicklung des Rechts auf Bildung ist wie zuvor nachgezeichnet in 
einen andauernden Prozess der Genese anderer Menschenrechts- bzw. Bildungsnormen einzu- 
ordnen und darf nicht als einzelne Errungenschaft losgelöst von diesen betrachtet werden. Sie 
ist jedoch ein wichtiger Meilenstein in der Konturierung des Rechts auf Bildung (vgl. Biermann 
& Pfahl 2016, S. 201). Als solcher leistet sie zugleich einen entscheidenden Beitrag zu der (Wei- 
ter-)Entwicklung einer erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung, da durch die fokussierte 
Betrachtung der Belange behinderter Schüler*innen eine Dimension in den Fokus von Bildung 
rückt, die bisweilen weniger berücksichtigt wurde, und 


„Bildsamkeit über das klassisch-subjektbezogene Verständnis hinaus mit Blick auf die soziale Inklusion als 
intersubjektives (Entwicklungs-) Geschehen der Respektierung bzw. Anerkennung und Wertschätzung von 
Diversität (Vielfalt, Verschiedenheit) erweitert wird“ (Herv.i. Orig., Lindmeier & Lindmeier 2015, S. 48). 


Kern des Rechts auf inklusive Bildung ist gemäß des Artikel 24 der UN-BRK ein Recht auf dis- 
kriminierungsfreie Bildung (vgl. Degener 2012, S. 406), das die Etablierung eines inklusiven Bil- 
dungssystems als zentrale Zielsetzung der ratifizierenden Staaten beinhaltet (vgl. Hirschberg & 
Lindmeier 2013, S. 42). Adressat*innen eines solchen Rechts auf inklusive, diskriminierungsfreie 
Bildung sind jedoch nicht nur behinderte Menschen, sondern in der Tradition des Gleichheits- 
gebots der Allgemeine Erklärung der Menschenrechte alle Menschen. Das Recht auf Bildung 
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wird in der UN-BRK, wie auch in der Allgemeine Erklärung der Menschenrechte, nicht allein auf 
schulische Bildung fokussiert, sondern „verpflichtet die Mitgliedstaaten, Habilitations- und Reha- 
bilitationsdienste u.a. auch auf dem Gebiet Bildung zu „organisieren, stärken“ oder zu „erweitern“, 
um behinderten Menschen Selbstbestimmung und Partizipation am gesellschaftlichen Leben zu 
ermöglichen“ (Herv.i. Orig., Degener 2012, S. 408). Die Konvention ist dabei völkerrechtlich für 
die BRD verbindlich, d.h. sowohl auf Bundes- als auch auf Landesebene geltend. Die im deutschen 
Förderschulsystem weiterhin vorgenommene Segregation von Schüler*innen nach unterschiedli- 
chen Förderschwerpunkten und die damit einhergehende diskriminierende Kategorisierung der 
betroffenen Schüler*innen lassen sich daher als Widersprüche zum Recht auf Bildung identifizie- 
ren. Die durchschnittliche Exklusionsquote, d.h. die statistische Quote an Schüler*innen mit dia- 
gnostiziertem Förderbedarf, die eine Förderschule besuchen, sinkt in Deutschland beispielsweise 
nur langsam. Auch wenn sie einige Bundesländer, wie Bremen (-3,7%) oder Thüringen (-3,8%), im 
Vergleich der Jahre 2008/2009 und 2018/2019 deutlich reduzieren konnten, stiegen in anderen 
Ländern, wie Bayern (+0,2%) oder Baden Württemberg (+0,3%), die Exklusionsquoten wieder. 
Im bundesweiten Durchschnitt lag die Veränderung der Exklusionsquote nur bei -0,6% - von 
4,8 % in den Jahren 2008/2009 auf 4,2 % in den Jahren 2018/2019. Eine Veränderung der Exklusi- 
onsquote seit dem Jahr 2016 ist nicht mehr zu verzeichnen (vgl. Hollenbach-Biele & Klemm 2020, 
S. 10f.; Kultusministerkonferenz 2020, S. XVII). Qualitative Auskünfte über die Umsetzung des 
Rechts auf inklusive Bildung geben diese Studien noch nicht. Die anscheinend persistente Über- 
repräsentation von Schüler*innen mit Migrationserfahrung an Förderschulen oder ihre Betroffen- 
heit einer Risikolage machen hingegen deutlich, dass das Prinzip der Nicht-Diskriminierung noch 
nicht greift (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. Sff; Biermann & Pfahl 2016, 
S. 202; Powell & Wagner 2014, S. 177; Pfahl 2011, S. 232). Vielmehr ist zu erkennen, dass das 
deutsche Schulsystem weiterhin vor der Herausforderung steht, das Recht auf eine inklusive Bil- 
dung universal gewährleisten zu können (vgl. Merz-Atalik 2014, S. 164). 


2.5 Zwischenresümee: reflexiver Umgang mit Inklusion 


Werden die unterschiedlichen Bestimmungsansätze von Inklusion resümierend in Beziehung 
zueinander gesetzt, lassen sich einerseits unterschiedliche Annäherungsweisen an den Begriff 
festmachen, anderseits wird deutlich, wie verwoben die jeweiligen Bestimmungsansätze mit- 
einander sind. Einzeln stellen sie lediglich eine Perspektive auf Inklusion dar, erst in einer ge- 
meinsamen Betrachtung kann Inklusion in ihrer komplexen Gesamtheit verstanden werden. 
Beispielsweise schafft der menschenrechtsbasierte Bestimmungsansatz von Inklusion eine 
rechtsnormative Grundlage für die Umsetzung von Inklusion. Eine Analyse gesellschaftlicher 
Strukturen und Systeme sowie der in diesen vorherrschenden Mechanismen und Praktiken 
in Hinblick auf Inklusion oder Strukturen sozialer Ungleichheit ist jedoch ohne Einbezug 
von Exklusion als Komplementärbegriff und ohne eine Reflexion der Handlungspraxis nicht 
ertragreich (vgl. Cramer & Harant 2014, S. 643ff.). Genauso bilden zwar die Prinzipien von 
Gleichheit und Nicht-Diskriminierung eine menschenrechtsbezogene Gesellschaftsnorm, 
doch können diese nur durch Performanz der veranschaulichten differenztheoretischen Über- 
legungen (Kapitel 2.3) erreicht werden. Die von Booth als zentral verhandelte Werteorientic- 
rung für Inklusion (Kapitel 2.1) ließe sich hier ebenfalls einordnen und ist darüber hinaus, wie 
Meyer (2019, S. 21) herausstellt, größtenteils an den allgemeinen Menschenrechten orientiert. 
Auch die durch die UN-BRK angestoßenen Transformationsprozesse können, wie Biermann 
et al. 2019 offenlegen, nur im Ganzen wahrgenommen werden, wenn zusätzlich die institu- 
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tionellen Wirkungen (Kapitel 2.2) untersucht werden (vgl. Biermann ct al. 2020, S. 196f.). 
Eine Auseinandersetzung mit Praktiken der Differenzherstellung (Kapitel 2.3) ermöglicht es 
beispielsweise der Schul- und Unterrichtsforschung in diesem Zusammenhang, „Fragen der 
De- und Re-Stabilisierung pädagogischer Ordnungen angesichts gegenwärtig bildungspoli- 
tisch induzierter Reformen von Schule und Unterricht“ (Herzmann & Rabenstein 2020, S. 2) 
zu bearbeiten. 


Es handelt sich bei den aufgeführten Verknüpfungsmöglichkeiten der verschiedenen Be- 
stimmungsansätze nur um ausgewählte Beispiele, die durch weitere ergänzt werden können. 
Gleichzeitig lassen sich sowohl zwischen den einzelnen Bestimmungsansätzen als auch zwi- 
schen Vertreter*innen innerhalb derselben Bestimmungsansätze gegensätzliche nicht verein- 
bare Positionen ausmachen. Ziel des vorausgegangenen exemplarischen Aufzeigens von Ge- 
meinsamkeiten war es nicht, den Begriff Inklusion weiter zu verwässern oder noch stärker 
normativ aufzuladen, sondern die verschiedenen Facetten des Diskurses im Überblick dar- 
zustellen. Denn erst wenn Inklusion als komplexes Gesellschaftsprinzip, einschließlich beste- 
hender Spannungsverhältnisse und Widersprüche (vgl. Katzenbach 2015, S. 30f.), verstanden 
wird, ist es möglich, 


„gesellschaftliche Prozesse, Konflikte und Widersprüche angemessen rekonstruieren und analysieren zu 
können. Ungeachtet der eindeutigen normativen Setzung durch die UN-Bchindertenrechtskonvention 
scheint es (...) unmittelbar evident, dass die Programmatik der Inklusion sich in gesellschaftlichen Span- 
nungsverhältnissen bewegt, die keine einfachen Lösungen zulässt“ (ebd., S. 23). 


So sind auch verkürzte Bewertungen, ob eine Organisation, Institution oder Situation als inklu- 
siv oder nicht inklusiv zu beschreiben ist, nicht ertragreich, da sie häufig einem „dogmatischen 
Rigorismus“ (Wocken 2020, S. 43) unterliegen und mögliche Potenziale unerkannt lassen. Kei- 
nesfalls handelt es sich hier jedoch um ein Plädoyer für einen weichen, grenzenlosen Inklusions- 
begriff. Vielmehr soll auf die Komplexität der von Inklusion ausgehenden Spannungsverhält- 
nisse hingewiesen werden. 

Boger, die selbst Inklusion als Differenzgerechtigkeit versteht (vgl. Boger 2017, o. S.), identi- 
fiziert in diesem Zusammenhang eine nicht überwindbare trilemmatische Struktur von In- 
klusion, die es zum einen ermöglicht, die Komplexität von Inklusion zu fassen, ohne die Wi- 
dersprüchlichkeit einzelner Diskurslinien aufzulösen oder die verschiedenen Perspektiven zu 
hierarchisieren. Zum anderen bietet ihr Modell (s. Abb. 2) eine Folie zur Reflexion der eigenen 
Selbstpositionierung (vgl. Boger 2017, o. S.; 2015, S. 51 f.). Inklusion befindet sich Boger zu- 
folge in einem Trilemma zwischen Bestimmungssätzen von Inklusion als Empowerment (E), 
als Normalisierung’ (N) sowie als Dekonstruktion (D), die immer auch paradigmatischen und 
politischen Einflüssen ausgesetzt sind. Es lassen sich dabei jeweils zwei Bestimmungsansätze 
miteinander verbinden, was wiederum die jeweils dritte Bedeutungsdimension ausschließt (vgl. 
Boger 2017, o. S.). In der nachfolgenden Abbildung werden Möglichkeiten, die Bestimmungs- 
ansätze zu verbinden, veranschaulicht. ® 


7 Boger weist explizit darauf hin, dass es einen machtkritischen Umgang mit dem Begriff der Normalität braucht. 
„Man kann sowohl mit Foucault als auch mit Bourdieu fragen, mit welchen Machtpraktiken die Körper der An- 
deren* regiert/im Feld positioniert und mit welchen Barrieren sie vom Machtzentrum der Normalen* ferngehalten 
werden (EN) - dann geht es um die realen und materialen Verhältnisse. Zweitens kann man fragen, wie von diesem 
Machtzentrum der Normalität* aus die Anderen* mit allen zur Verfügung stehenden symbolpolitischen Mitteln als 
solche hervorgebracht, also ‚verandert‘ werden (ND)“ (Boger 2017, o. S.). 

Eine ausführliche Darstellung der Verbindungsmöglichkeiten findet sich bei Boger (2015, S. 60). 
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Abb.2: Modell der trilemmatischen Inklusion (Boger 2017, o. S.) 


Das dargestellte Trilemma verdeutlicht nicht nur die Komplexität des Spannungsverhältnisses 
eines theoretischen Diskurses, sondern pointiert die Ambivalenz und damit zugleich den hohen 
Anspruch pädagogischer Arbeit. Es wird ersichtlich 


„warum inklusive Pädagogik nicht technologisierbar ist, sondern professionalisierungsbedürftig, da es 
niemals ‚eine Lösung‘ geschweige denn eine Lösung für alle* geben wird, was auf der Ebene der Theorie- 
bildung bedeutet, dass es keine ‚Supertheorie‘ geben kann, die allen Ansprüchen von Betroffenengrup- 
pen gerecht wird und dabei noch konsistent ist“ (ebd.). 


Ainscow und Miles (2009, S. 2f.) identifizieren in einem Vergleich internationaler Schulsysteme 
„vier Schlüsselelemente inklusiver Pädagogik“ (Lindmeier & Lütje-Klose 2015, S. 9). Sie ver- 
suchen, der bestehenden Anforderung gerecht zu werden, „das Spannungsverhältnis zwischen 
einer sozial gerechten, d. h. Diskriminierung und Barrieren vermindernden Pädagogik und einer 
qualitativ hochwertigen Bildung für alle als grundlegendes Spannungsverhältnis von Bildungs- 
gerechtigkeit“ (Lindmeier & Lütje-Klose 2015, S. 9) auszutarieren. 

Inklusion ist erstens als ein Prozess zu verstehen, in welchem fortlaufend Möglichkeiten eines 
Umgangs mit Diversität entwickelt werden, der Differenz als Ressource inklusiven Lernens an- 
erkennt (vgl. Lindmeier & Lütje-Klose 2015, S. 10; Ainscow & Miles 2009, S. 2). 

Zweitens müssen Barrieren von Inklusion bzw. inklusiver Bildung ausgemacht und beseitigt 
werden. Dabei wird der Planung und Verbesserung inklusiver Angebote sowie der Förderung 
kreativer Problembewältigung ein hoher Stellenwert zugesprochen (vgl. Lindmeier & Lütje- 
Klose 2015, S. 10; Ainscow & Miles 2009, S. 3). Potenzielle Barrieren können beispielsweise 
hinsichtlich des physischen Zugangs (Anfahrtswege & räumliche Zugänglichkeit), weiterer 
Umweltfaktoren, der Bildungsinhalte oder der stattfindenden Kommunikation auftreten (vgl. 
Degener 2017, S. 18). 

Das dritte Schlüsselelement weist am deutlichsten einen Bezug zu einem menschenrechtsbasier- 
ten Ansatz von Inklusion auf, da es manifestiert, dass Inklusion die „Präsenz, die Partizipation 
und den Erfolg aller Adressatinnen und Adressaten“ (Lindmeier & Lütje-Klose 2015, S. 10) be- 
deutet. Zugrunde liegt hier die Annahme „focusing only on some students, rather than on all, is 
contrary to the principles of inclusive education“ (Messiou 2017, S. 152). Der Rückgriff auf die 
Begriffe Präsenz, Partizipation sowie Erfolg soll dabei einerseits eine tatsächliche Teilhabe am 
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gemeinsamen Bildungsort sichern und anderseits einen Anknüpfungspunkt für Evaluationen 
der Umsetzung von Inklusion in Bildungsprozesses bieten. 

Viertens sollen im Speziellen die Lernenden Beachtung finden, die von Marginalisierung sowie 
Exklusion bedroht sind oder spezifische Lernunterstützungsbedürfnisse haben (vgl. Lindmeier 
& Lütje-Klose 2015, S. 10; Ainscow & Miles 2009, S. 3). Auf diese Weise soll eine Realisierung 
des dritten Strukturmerkmals (Präsenz, Partizipation und Erfolg im allgemeinen Bildungssys- 
tem) gewährleistet werden. Mit einem dabei entstehenden, dem Etikettierungs-Ressourcen-Di- 
lemma ähnlichen Spannungsverhältnis „zwischen der Notwendigkeit, bestimmte Gruppen von 
Lernenden in der Analyse der Lehr- und Lernsituation besonders zu berücksichtigen, und dem 
Risiko sie dadurch zugleich als grundsätzlich anders zu etikettieren oder räumlich auszusondern 
(vgl. Norwich 2013)“ (Lindmeier & Lütje-Klose 2015, S. 10) gilt es, reflektiert umzugehen. 
Die vier Schlüsselelemente sind so nicht nur als eine Unterstützung von Diversität in Schule 
oder anderen Bildungseinrichtungen zu verstehen (vgl. Ainscow 2007, S. 3), sondern schaffen 
einerseits ein Gerüst für die Gestaltung inklusiver Bildungsprozesse, andererseits verdeutlichen 
auch sie die Komplexität sowie die antinomische oder trilemmatische Struktur inklusiver Pä- 
dagogik. Eine Reflexion dieser Struktur des Inklusionsbegriffs bietet Ansatzpunkte für unter- 
schiedliche Fachdidaktiken, Möglichkeiten inklusiver Bildung auch aus den Unterrichtsfächern 
heraus auszuloten. Zur Vorbeugung von Tendenzen, nur einzelne Unterscheidungsdimensionen 
unreflektiert in den Blick zu nehmen, müssen Fachdidaktik sowie Fachdisziplinen, wie Disabili- 
ty Studies, Gender Studies, Black Studies, uvm. zusammen gedacht werden. Exemplarisch ist die 
vergleichsweise junge Forschungsrichtung der Disability Studies in Education (DSE) anzufüh- 
ren, die mit einem besonderen Blick auf schulische Behinderungsprozesse „eine intersektionale 
Betrachtungsweise von menschlicher Diversität“ (Köbsell 2015, S. 123) vertritt und eine inter- 
disziplinäre Zusammenarbeit unterschiedlich ausgebildeter Lehrkräfte fordert. Erreicht werden 
sollen diese Ziele den Disability Studies in Education zufolge beispielsweise durch den Einsatz 
des Universal Design for Learning (UDL) (vgl. ebd.). 


Als Konsequenz aus den in diesem Kapitel 2 beschriebenen Perspektiven auf Inklusion wird 
in der vorliegenden Studie ein reflexiver Umgang mit Inklusion angestrebt, der, ähnlich wie 
es auch Budde und Hummrich (2013) vorschlagen, „eine Haltung hinsichtlich der Antinomie 
von Gleichheit und Differenz und der Grenzen pädagogischen Handelns insgesamt“ (Budde 
& Hummrich 2013, o.S.) einschließt. Zugleich bedeutet ein reflexiver Umgang mit Inklusion 
zum einen, diese durch Anerkennung ihrer menschrechtlichen Verankerung als ein komplexes 
Gesellschaftsprinzip zu betrachten, das durch die unterschiedlichen Bestimmungsansätze kon- 
turiert wird. Zum anderen erlaubt ein reflexiver Umgang mit dem Inklusionsbegriff, „eine refle- 
xive Distanz zu normativen Setzungen mit Verpflichtungscharakter“ (Dederich 2020, S. 535) 
einzunehmen. Inklusion kann so einerseits als normatives Leitprinzip erkannt und andererseits 


als Produkt gesellschaftlicher Handlungspraxis reflektiert werden (vgl. cbd.). 
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Wurde im vorausgehenden Kapitel Inklusion als komplexes gesamtgesellschaftliches Spannungs- 
verhältnis umrissen, soll nachfolgend eine Fokussierung schulischer Inklusion und entstehender 
Herausforderungen in der Entwicklung zu einer inklusiven Schule in den Blick genommen 
werden. Dazu werden zunächst Anforderungen schulischer Inklusion nach Akteur*innenebe- 
nen graphisch kategorisiert, bevor in einem zweiten Schritt aus den Ergebnissen der Bielefelder 
Längsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven Förderarrangements (BiLief) An- 
forderungen an die inklusive Schule abgeleitet werden. Grund dafür ist, dass die Einzelschule 
nach wie vor im Mittelpunkt vieler Forderungen schulischer Inklusion steht (vgl. Schwohl & 
Sturm 2010, S. 16). Daran anknüpfend folgen eine Auseinandersetzung mit Fragen von Steue- 
rungsmechanismen im Schulsystem und der Rolle von Lehrkräften auf dem Weg zu einer in- 
klusiven Schule. 

Leitend dafür ist die Annahme, dass schulische Inklusion weit über das gemeinsame Unter- 
richten behinderter und nicht behinderter Schüler*innen hinausgeht und sich die Komple- 
xität gesamtgesellschaftlicher Inklusion in Schule als Teil der Gesellschaft widerspiegelt (vgl. 
Hansen 2016, S. 194ff.; Grosche 2015, S. 19; Schwohl & Sturm 2010, S. 14; Ainscow 2007, 
S. 3). Als Aufgabe von Schulentwicklung bedeutet schulische Inklusion „nicht weniger als die 
Vision und den Veränderungsprozess einer Gesellschaft und eines Bildungssystems“ (Lütje- 
Klose et al. 2018a, S. 9). Herausforderungen inklusiver Schulentwicklung finden sich dabei auf 
unterschiedlichen Ebenen des Systems Schule (vgl. Bender & Dietrich 2019, S. 28; Fend 2008, 
S. 181) und bestehen hinsichtlich schulkultureller, organisatorischer, pädagogischer sowie fach- 
didaktischer Reformbedarfe (vgl. Lindmeier & Lütje-Klose 2019, S. 590; Rürup 2012, o. S.). 


3.1 Anforderungen an die Realisierung schulischer Inklusion 


Im Folgenden wird Schule als Mehrebenensystem aus verschiedenen Akteur*innenebenen 
(politisch-administrative Ebene, organisationale Ebene, interaktionale Ebene) betrachtet (vgl. 
Fend 2008, S. 181) und durch eine praxeologische Perspektive auf die Organisation Schule er- 
gänzt. Aus dieser wird zwischen einer konjunktiven und einer kommunikativen Handlungsebe- 
ne differenziert (vgl. Nohl 2018a, S. 24ff.; Mensching & Vogd 2013, S. 322ff.). Beinhaltet die 
kommunikative Ebene ein explizierbares Wissen um formale Erwartungen, wie Rollen, Regeln, 
Aufgaben und Hierarchien der Organisation, umfasst die konjunktive Ebene „wie mit den viel- 
fältigen Spannungen, Differenzen und Inkommensurabilitäten in der organisationalen Praxis 
umgegangen wird“ (Mensching & Vogd 2013, S. 323). Eine solche praxeologische Perspektive 
auf die Organisation Schule erweitert eine Mehrebenen-Betrachtung von Schule. So ergänzt 
die praxeologische Perspektive die Betrachtung der unterschiedlichen Akteur*innenebenen 
im Mehrebenensystem Schule darum, dass sowohl auf den einzelnen Akteur*innenebenen als 
auch mit Blick auf das Gesamtsystem zwischen den formalen Erwartungen und der informellen 
Praxis auf der konjunktiven Handlungsebene zu unterscheiden ist. Folglich lassen sich Anfor- 
derungen an eine Entwicklung schulischer Inklusion sowohl auf den Akteur*innenebenen im 
Mehrebenensystem selbst als auch im Gesamtsystem Schule zwischen formalen und informellen 
Handlungsebenen unterscheiden. 
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Die Anforderungen schulischer Inklusion unterscheiden sich darüber hinaus einerseits hinsicht- 
lich der fachlichen Verortung und andererseits hinsichtlich der zugrundeliegenden Perspektiven 
der Fordernden auf Inklusion. In der wissenschaftlichen Diskussion lässt sich entsprechend eine 
Vielzahl unterschiedlicher Forderungen und Reformideen an die Entwicklung schulischer In- 
klusion identifizieren. Trautmann und Wischer sprechen in diesem Kontext bereits 2011 von 
einem Überangebot (vgl. Trautmann & Wischer 2011, S. 8f.). Statt einer ausführlichen Nach- 
zeichnung der einzelnen Anforderungen (an schulische Inklusion), die an dieser Stelle nicht 
erfolgen kann, wird mit der Abbildung 3 in einem ersten Schritt versucht, eine nach Akteur*in- 
nenebenen geordnete graphische Zusammenfassung vorzunehmen. Dazu erfolgte bewusst eine 
Entscheidung für ein Modell, das an Steuerungsmodelle der Governance-Forschung angelehnt 
ist, um zum einen die Komplexität der Anforderungen schulischer Inklusion an das System 
Schule zu verdeutlichen (vgl. Heimlich et al. 2016, S. 131) und um zum anderen anschließend 
Schlussfolgerungen bezüglich der Steuerung inklusiver Prozesse in Schule anstellen zu können 
(z.B. Egger & Tegge 2017, S. 62). An dieser Stelle muss jedoch bereits darauf hingewiesen wer- 
den, dass die Einteilung des Schulsystems in verschiedene Handlungs- und Akteur*innenebenen 
lediglich als eine notwendige Heuristik zur verbesserten Darstellung dient. Wie später noch 
gezeigt wird, lassen sich die einzelnen Handlungs- und Akteur*innenebenen im Alltag nicht 
eindeutig differenzieren (vgl. Preuß 2018, S. 83), sondern sind als aneinander gekoppelt zu be- 
trachten (vgl. Apelt 2016, S. 17). 

Wesentlich für das Verständnis des Modells ist auch, dass die Handlungsmöglichkeiten auf den 
aufgeführten Akteur*innenebenen nicht als hierarchisiert zu verstehen sind. Hingegen soll mit 
der Grafik verdeutlicht werden, dass die verschiedenen Ebenen mit unterschiedlichen Anfor- 
derungen konfrontiert werden, deren Bearbeitung jeweils zu der Realisierung schulischer In- 
klusion beiträgt. Der Schwerpunkt der Grafik liegt dabei auf formalen Anforderungen an das 
System Schule. Anforderungen auf Ebene der informellen Handlungspraxis sind für die ein- 
zelnen Akteur*innenebenen zum einen bislang wenig erforscht? und zum anderen nur schwer 
generalisierbar. Sie werden deshalb in der Grafik nicht aufgeführt. 

Darüber hinaus werden die unterschiedlichen Anforderungen für eine bessere Übersicht in 
Oberbegriffe generalisiert, so dass Diskussionen um ihre praktische Ausgestaltung nicht abge- 
bildet werden. 

Die Übersicht bündelt Anforderungen an schulische Inklusion auf drei Ebenen des Schulsys- 
tems - einer politisch-administrativen Makroebeng, einer organisationalen Mesoebene sowie 
einer interaktionell-persönlichen Mikroebene. 

Gerahmt werden die drei Akteur*innenebenen im Modell durch an sie herangetragene Erwar- 
tungen und Einflüsse der Zivilgesellschaft sowie einer supranationalen Ebene, die beispielsweise 
die UN-BRK oder die Allgemeine Erklärung der Menschenrechte als fundamentale Rechts- 
grundlagen bereitstellt (vgl. Wimmer & Altrichter 2017, S. 208; Bielefeldt 2010, S. 66ff.). 
Ferner nehmen im Reformprozess entstehende Professionalisierungsforderungen an die Ak- 
teur*innen eine rahmende Funktion ein (vgl. Egger & Tegge 2017, S. 62f.). Äußere Einflüsse 
umschließen dabei auch vorherrschende inklusionsbezogene (Wert-)Orientierungen der Ge- 


sellschaft. 


9 Eine Ausnahme stellt hier die rekonstruktive Inklusions- und Differenzforschung dar, die vor allem die Orientierun- 
gen, Einstellungen und Haltungen von Lehrkräften sowie Praktiken der Differenzherstellung im Unterricht erforscht 
(z.B. Rabenstein et al. 2020; Wagener 2020; Merl 2019a; Sturm 2018a & b; Ehrenberg & Lücke 2017). 
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supranationale Ebene 
UN-Behindertenrechtskonvention (vgl. Bielefeldt 2017; Lindmeier & Lindmeier 2015), Allgemeine 
Erklärung der Menschenrechte (vgl. Wimmer & Altrichter 2017) 


politisch-administrative Makroebene (Bund, Land, Kommune) 

Schulgesetze, Bildungs- u. Aktionspläne (vgl. Klemm & Preuss-Lausitz 2011) | Kerncurricula 

(vgl. Mihajlovic 2018) | KMK-Empfehlungen (vgl. Lütje-Klose et al. 2018) | Zielformulierungen 

(vgl. Wimmer & Altrichter 2017) | Bereitstellung von Evaluationsinstrumenten (vgl. Kussau & 
Brüsemeister 2007) | Zusammenführung verschiedener bildungspolitischer Heterogenitätsdiskurse 
(Migration, Behinderung, Begabung etc. ) (vgl. Preuß 2018) | Verfügbarmachen von Ressourcen 
(vgl. Preuß 2018) 


: organisationale Mesoebene (Einzelschule) 
ı Steuerungskenntnisse der Schulleitung (vgl. Kussau & Brüsemeister 
i i 2007) | Rekontextualisierung der Aufträge der Makroebene (vgl. Wimmer & Altrichter | 
ı 2017; Amrhein 2016a) | wertschätzende Leitungs- und Bestimmungskultur (vgl. Tan 
i i & Gebhardt 2018; Dyson 2010) | gemeinsame Schulkultur (vgl. Dyson 2010) | das 
: Wohlbefinden schulischer Akteur‘innen berücksichtigende Schulklima (vgl. Hascher 
! i 2017) | inklusionsbezogenes Schulkonzept u. Leitbild (vgl. Heimlich et al. 2016; Werning ! 
! 2013) | Sicherung von Qualitätsstandards (vgl. Werning 2013) | sozialraumorientierte 
I l Vernetzung mit außerschulischen Systemen (vgl. Preuß 2018) | Reduktion (räumlicher) ! 
! Zugangsbarrieren (vgl. Heimlich, Ostertag, et al. 2016) | Kommunikationsstrukturen zur i 
i ! Förderung kooperativer Prozesse (vgl. Heimlich et al. 2016) | Reflexion und Evaluation ' 
: (vgl. Wimmer & Altrichter 2017) | ressourcenorientierte Beratung und Förderplanung (vgl. 
i | Christensen & Tews-Vogler 2018) | Gesundheitsförderung und -prävention (vgl. Kastrup et al. | 
: 2017) | Übergangsgestaltung bei Eintritt, Wechsel oder Austritt aus der Schule (vgl. Albers & 
| Lichtblau 2015) i 


: interaktionale Mikroebene (Unterricht, schulische Interaktionen) ' 
reflexive) Diagnostik (s. dazu Amrhein 20166) | multiprofessionelle Kooperation (vgl. | 

| Lütje-Klose & Miller 2017) | reflektierter und diversitätsbewusster Umgang mit Differenz ! 

: (vgl. Rabenstein, Laubner, et al. 2020; Lindmeier 2019a) | produktiver Umgang mit 

' Diversität (vgl. Wimmer & Altrichter 2017) | flexibles Differenzieren (vgl. Leuders & 

l Prediger 2017) | pädagogische Flexibilität (vgl. Dyson 2010) | Empowerment zu 

: Inklusion (vgl. Tan & Gebhardt 2018) | kooperative Lehr-Lernformate (vgl. Wälti et al. 

i 2020) | Menschenrechtsbildung (vgl. Biermann & Pfahl 2016) | Elternarbeit (vgl. Wild 

: & Lütje-Klose 2017) | soziale Partizipation (vgl. Ainscow & Miles 2009) | adaptive 

| Leistungsorientierung u. -bewertung (vgl. Textor et al. 2017) | anerkennende 

: Peer-Interaktionen (vgl. Rabenstein et al. 2017) | soziales Lernen (vgl. Wagener 

© 2014) | fachlich anspruchsvoller Lerngegenstand (vgl. Lücke 2015) | Austarieren 

i des Spannungsfeldes von Individualisierung und Herstellung von Gemeinsamkeit 

: (vgl. Scheidt 2017) | geteilte Verantwortung der Lehrkräfte für alle Schüler*innen (vgl. 

i Arndt & Werning 2016) | interdisziplinäre Zusammenarbeit mit außerschulischen 

: Professionellen (vgl. Heimlich et al. 2016) | inklusionsunterstützende 

Unterrichtsorganisation (vgl. Riecke-Baulecke & Rix 2018) | Einsatz digitaler Medien 

: (vgl. Schulz 2018) | das Wohlbefinden schulischer Akteur*innen berücksichtigende 

ı Unterrichtsklima (vgl. Hascher 2017) 


gesellschaftliche Rahmenbedingungen und Anforderungen an Schule 
Professionalisierungsanforderungen (Aus-, Fort- und Weiterbildung) 


Abb. 3: Anforderungen der Realisierung schulischer Inklusion an das Schulsystem (eigene Darstellung) 


Die politisch-administrative Makroebene umschließt Herausforderungen, die auf Bundes- oder 
Landesebene an das Schulsystem gestellt werden. In Deutschland obliegt die Verantwortung 
für Bildung den Bundesländern, die Gestaltung schulischer Inklusion unterscheidet sich daher 
zwischen diesen und stellt sie vor unterschiedliche Herausforderungen (vgl. Werning & Licht- 
blau 2020, S. 43; Lütje-Klose et al. 2018, S. 28ff.). Alle Bundesländer sind jedoch mit der He- 
rausforderung konfrontiert, Schulgesetze, Lehrcurricula oder Aktionspläne zu entwickeln, um 
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Voraussetzungen für die und Unterstützung zur Realisierung schulischer Inklusion an der jewei- 
ligen Einzelschule über alle Schulstufen hinweg zu schaffen (vgl. Klemm & Preuss-Lausitz 2011, 
S. 73ff.; Dyson 2010, S. 119). Die Einzelschule als Vertreterin der organisationalen Mesoebene 
ist im Kontext dieser politisch-administrativen Rahmenbedingungen mit Herausforderungen 
der Schulentwicklung konfrontiert, die mit Prozessen der Schulkultur-, Organisations-, Perso- 
nal- sowie Unterrichtsentwicklung verwoben sind (vgl. Lindmeier & Lütje-Klose 2019, S. 591; 
Moser 2017a, S. 15; Werning 2014, S. 617f.; Werning & Thoms 2004, o. S.). Diese Prozesse 
stehen in einem engen Zusammenhang mit der interaktional-persönlichen Mikroebene, die 
sowohl den Unterricht und damit Fragen von Didaktik sowie Methodik (vgl. Werning 2013, 
S. 55) als auch darüber hinausgehende Interaktionen zwischen den einzelnen Akteur*innen der 
Einzelschule umfasst. Zu letzteren zählen nicht nur die Interaktion zwischen Lehrer*innen und 
Schüler*innen, sondern beispielsweise auch die Interaktion zwischen Lehrkräften und Eltern. 
Auf dieser Ebene scheinen die Herausforderungen schulischer Inklusion besonders komplex, da 
sie einerseits eine große Spanne unterschiedlicher Aufgaben umfassen und andererseits in der 
täglichen Handlungspraxis gestellt und situativ im Rahmen bestehender, formaler sowie infor- 
maler Handlungsspielräume ausgehandelt werden (vgl. Amrhein 2016a, S. 25). 

Die in der Abbildung aufgenommenen Anforderungen an schulische Inklusion stimmen mit 
Anforderungen an eine gute Schule oder guten Unterricht, wie unter anderem Hilbert Meyer 
(z.B. 2003) sie formuliert, weitestgehend überein (vgl. Heimlich et al. 2016, S. 132), erfordern 
jedoch eine inklusionsbezogene Prüfung. Darüber hinaus muss an dieser Stelle darauf hinge- 
wiesen werden, dass eine lückenlose grafische Darstellung der vielfältigen Anforderungen von 
Inklusion an die unterschiedlichen Ebenen des Schulsystems ebenso schwer möglich ist, wie die 
Veranschaulichung seines komplexen Beziehungsgeflechts, da bestehende Wechselwirkungen 
zwischen den einzelnen Ebenen nur angedeutet werden können (vgl. Brüsemeister 2007, S. 67; 
Kussau & Brüscmeister 2007, S. 27). Strukturelle Entscheidungen oder Konzepte auf der orga- 
nisationalen Ebene der Einzelschule beeinflussen beispielsweise Praktiken der interaktionellen 
Mikroebene, unterliegen zugleich aber auch politisch-administrativen Vorgaben des Bundes- 
landes. Koch und Textor stellen diesbezüglich eine Wechselbeziehung fest: 


„Einerseits setzen strukturelle Vorgaben einen Möglichkeitsrahmen - mit Spielräumen - für die Um- 
setzung von Konzepten innerhalb der Einzelschule. Andererseits wird auf der Ebene der Einzelschule 
entschieden, was konkret auf der Handlungsebene unter gelingender Inklusion verstanden wird, wel- 
che Modelle umgesetzt werden und wie sie für eine Implementation adaptiert werden“(Koch & Textor 


2015, S. 130). 


Einflussnahmen sind dabei nicht als hierarchisch von der Makro- zur Mikroebene zu verstehen, 
sondern können auch aus der interaktionellen Handlungspraxis heraus entstehen (vgl. Dietrich 
& Heinrich 2014, S. 30) und strukturell im Steuerungskonzept der Schule oder Bildungsplä- 
nen der Makroebene aufgenommen werden. Beispielsweise prägen Handlungsorientierungen 
der Lehrkräfte die Ausgestaltung von Fach- oder Steuerungsgruppen in der Einzelschule. Es ist 
zudem Apelt (2016) zufolge 


„sofort einsichtig, dass Schulen mit Lehr- und Personal-, Raum- und Stundenplänen, mit Schulgesetzen 
und Hausordnungen allein nicht existieren können und dass es mehr benötigt, um zu verstehen, wie 
Schulen funktionieren. Es benötigt die informalen Bezichungen und Strukturen, damit aus Lehrplänen 


schulisches Leben wird“(Apelt 2016, S. 16). 


Es spiegelt sich hier die seit den 1990er Jahren zunehmende Betonung der Einzelschule in der 
Schulentwicklungsforschung wider (vgl. Moser 2017b, S. 81; Werning 2013, S. 51). Diesen an- 
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haltenden Trend aufgreifend soll die Einzelschule unter Bezugnahme auf die Bielefelder Längs- 

schnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven Förderarrangements (BiLief ) von Schü- 

ler*innen mit einem sonderpädagogischen Förderbedarf im Schwerpunkt Lernen noch einmal 
gesondert in den Blick genommen werden. Lütje-Klose et al. arbeiten im Rahmen von BiLief 
vier Merkmale als gut identifizierter inklusiver Schulen heraus. Die Studie berücksichtigt dabei 

Schüler*innen, Lehrkräfte, Schulleitungen und Eltern als Akteur*innen im System Schule. Sie 

identifiziert in Anlehnungan Prengel individuelle, interaktionelle, institutionelle und kulturell- 

gesellschaftliche Herausforderungen für die Schulgemeinschaft (vgl. Lütje-Klose et al. 2018b, 

S. 111£; 2015, S. 228), die als folgende Anforderungen an die Entwicklung inklusiver Schulen 

im Kontext der Einzelschule interpretiert werden können: 

1. eine umfassende inklusive Grundhaltung, aus der eine entsprechende Handlungsbereitschaft 
resultiert, allen Akteur*innen der Einzelschule ausnahmslos mit Wertschätzung und An- 
erkennung zu begegnen und Begabung dynamisch sowie kompetenzorientiert zu verstehen 
(vgl. Lindmeier & Lütje-Klose 2019, S. 591; Serke et al. 2015, S. 259f.) 

2. systematisch angelegte und strukturell verankerte Kooperation in multiprofessionellen 
Teams aller beteiligten Professionen, mit einer geteilten Verantwortungsübernahme für 
alle Schüler*innen (vgl. Lindmeier & Lütje-Klose 2019, S. S91£; Lütje-Klose et al. 2018b, 
S. 115; 2015, S. 236; Serke et al. 2015, S. 263) 

3. Konzepte zur adaptiven Förderung, die einerseits das Spannungsverhältnis zwischen Indi- 
vidualisierung und gemeinsamen Unterricht sowie offenem und strukturiertem Unterricht 
ausloten und andererseits Kooperationen unter den Schüler*innen anregen. Sie tragen so 
dazu bei, dass alle Schüler*innen größtmöglich soziale Partizipation erfahren (vgl. Lindmeier 
& Lütje-Klose 2019, S. 592; Lütje-Klose et al. 2015, S. 235f.; Serke et al. 2015, S. 261) 

4. eine gezielte Herstellung von Gemeinsamkeit und kontinuierliches Engagement zur Akzep- 
tanz von Differenz, die sowohl viel Bemühen von allen Akteur*innen erfordern als auch eine 
bewusste Steuerung und Initiierung durch die Schulleitung, beispielsweise durch die Ein- 
führung offener Gesprächs- oder Beratungsstrukturen (vgl. Lindmeier & Lütje-Klose 2019, 
S. 592; Lütje-Klose et al. 2015, S. 236) 


Gemeinsamer Schnittpunkt aller vier Anforderungen sowohl auf der organisationalen als auch 
der interaktionalen Ebene der Einzelschule ist die Herausforderung, das Spannungsverhältnis 
zwischen Individualisierung und Gemeinsamkeit auszutarieren und alle Schüler*innen sowie 
Fachkräfte unterschiedlicher Professionen mit ihren jeweiligen Bedürfnissen gleichermaßen zu 
beachten (vgl. Lindmeier & Lütje-Klose 2019, S. 592). Die Schule ist somit mit ähnlichen Her- 
ausforderungen konfrontiert, wie Dorothee Meyer (2019) sie für inklusive Zusammenarbeit in 
ihrer Studie zu Gruppenprozessen in inklusiven Kleingruppen herausarbeitet. Meyer rekonst- 
ruiert in ihrer Arbeit 


„dass die Verantwortungsverteilung und die Herstellung von Gemeinsamkeiten und Differenzen ein 
interaktioneller Prozess der Gruppe ist, an dem alle Gruppenmitglieder aktiv beteiligt sind. Die Her- 
stellung von Gemeinsamkeit und geteilter Verantwortung kann also nicht ausschließlich von einer ein- 
zelnen Person oder einem Teil der Gruppe übernommen werden, sondern alle Mitglieder tragen dafür 


einen Teil der Verantwortung“ (Meyer 2019, S. 307). 


Wird Schule als ein gesellschaftlicher Ort inklusiver Zusammenarbeit verstanden, kann die Ver- 
antwortung für das Erfüllen von Anforderungen an schulische Inklusion in Anknüpfung an 
Meyer nicht ausschließlich einer Akteur*innenebene oder einer Profession übertragen werden. 
Vielmehr unterliegt ihre Bearbeitung der diskursiven Beteiligung einer Vielzahl von Akteur*in- 
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nen auf unterschiedlichen Gestaltungsebenen innerhalb und außerhalb des Systems Schule, die 
jeweils in dynamischen Abhängigkeitsbeziehungen zueinanderstehen (vgl. Preuß 2018, S. 94; 
Egger & Tegge 2017, S. 60; Moser 2017a, S. 15; Rürup 2016, S. 686; Werning 2014, S. 602; 
Brüsemeister 2007, S. 63). Eine „Sonderpädagogisierung der Inklusion“ (Biermann 2019, 
S. 23), durch welche unter anderem die Hauptverantwortung für Inklusion der sonderpädago- 
gischen Disziplin und ihrer Institutionen übertragen wird, ist demnach keinesfalls angemessen 


(vgl. ebd.). 


3.2 Verantwortungsverteilung für die Realisierung schulischer Inklusion aus einer 
governance-analytischen Perspektive 


Aus einer educational governance Perspektive können durch die Analyse entstehender Ak- 
teur*innenkonstellationen auf und zwischen den unterschiedlichen Ebenen des Schulsystems 
Steuerungsvorgänge von Inklusion im Bildungssystem in den Blick genommen werden (vgl. Eg- 
ger & Tegge 2017, S. 60). Es können dadurch Fragen „nach der Autonomie des Pädagogischen 
bzw. nach dem Verhältnis schulischer bzw. pädagogischer Eigenlogik und gesellschaftlicher Be- 
stimmtheit“ (Dietrich 2018, S. 74) bearbeitet werden. Vor allem im Kontext der Diskussion 
um die Notwendigkeit einer Veränderung des Schulsystems rücken diese Fragen gegenwärtig in 
das Zentrum wissenschaftlicher Aufmerksamkeit (vgl. Dietrich 2018, S. 74; Altrichter & Merki 
2016, S. 3f.). Dietrich und Heinrich (2014) arbeiten beispielsweise heraus, dass die inklusive 
Schule, ähnlich zu anderen bildungspolitischen Reformmaßnahmen, nicht ausschließlich im 
Sinne einer Top-down-Maßnahme im Mehrebenensystem Schule von oben diktiert werden 
kann, sondern sowohl bezogen auf die Genese des politischen Beschlusses als auch hinsicht- 
lich dessen Umsetzung bzw. Ausgestaltung oder Konkretisierung im Sinne entsprechender „Re- 
kontextualisierungen verschiedene Akteure über alle Ebenen hinweg - wie vermittelt und in- 
tendiert auch immer — an der Ko-Konstruktion der Reformmaßnahme rekursiv beteiligt sind“ 
(Dietrich & Heinrich 2014, S. 32). Die Umsetzung schulischer Inklusion ergibt sich demzufol- 
ge daraus, wie die unterschiedlichen Akteur*innen auf die verschiedenen Handlungen anderer 
Akteur*innen differierender Ebenen in der sozialen Praxis reagieren oder diese selbst beein- 
flussen (vgl. Rürup 2016, S. 686; Dietrich & Heinrich 2014, S. 32f.). Die oben ausgeführten 
Überlegungen von Meyer zu inklusiver Zusammenarbeit in Gruppen sind hier anschlussfähig. 
Die Umsetzung inklusiven Unterrichts einer Schulklasse wird zum Beispiel dadurch bestimmt, 
wie Schulleitung, Kollegium, die unterrichtenden sonder- und regelpädagogischen Lehrkräfte 
sowie eine mögliche Schulassistenz miteinander interagieren und sich zueinander positionieren 
(vgl. Dietrich & Heinrich 2014, S. 32). Erstens unterliegt dabei „das Zusammenwirken auf den 
verschiedenen Ebenen (...) Regeln, die Teil des gesamten Ordnungsgefüges sind. Bildungspoli- 
tiker, Verwaltungsfachleute, Lehrpersonen und Schülerinnen und Schüler handeln jeweils in 
einem für sie geregelten Rahmen“ (Fend 2008, S. 181). Übertragen auf schulische Inklusion 
wird dieser Handlungsrahmen einerseits durch die jeweiligen strukturellen Bedingungen so- 
wie Vorgaben abgesteckt (vgl. Wimmer & Altrichter 2017, S. 209) und ist andererseits abhän- 
gig von dem inklusions-, organisations- und professionsbezogenen Erfahrungswissen der Ak- 
teur*innen (vgl. Dietrich & Heinrich 2014, S. 41), da diese Orientierungen die Handlungen 
in der interaktiven Unterrichtspraxis strukturieren (vgl. Lücke 2021, S. 173). Die Handlungen 
der Akteur*innen unterliegen demnach nicht nur einer formalen Arbeitsteilung zwischen den 
einzelnen Akteur*innen, sondern auch informellen Rolleninterpretationen und individuums- 
bezogenen Einflüssen (vgl. Langenohl 2008, S. 819). 
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Zweitens verdeutlicht die Annahme, schulische Inklusion wird durch die verschiedenen Ak- 
teur*innenkonstellationen in der Situation hergestellt, dass die inklusive Schule nicht als ein 
konstanter Zustand zu verstehen ist, sondern in der Interaktion selbst hervorgebracht wird. 
Zwar schaffen rechtliche oder bindende Vorgaben durch (Schul-JGesetze oder Vorgesetze 
(Schulleitung, KMK) die normative Grundlage, doch unterliegen sie Rekontextualisierungen 
und Interpretationen im Kontext der Einzelschule, sodass Unterschiede zwischen der Umset- 
zung in den jeweiligen Einzelschulen oder auf Unterrichtsebene entstehen (vgl. Moser 2017a, 
S. 16; Wimmer & Altrichter 2017, S. 209; Amrhein 2016a, S. 27ff.; Fend 2008, S. 181). Der 
Forderung schulischer Inklusion nachkommend, können sich formal alle Schulen zu einer 
inklusiven Schule entwickeln. Hiervon sind weder Förderschulen oder -zentren noch Gym- 
nasien auszunehmen (vgl. Tan & Gebhardt 2018, S. 517; Heimlich et al. 2016, S. 132). Die 
Entwicklung zu einer inklusiven Schule erfolgt jedoch nicht nur durch das Verändern formaler 
Organisationsstrukturen der Schule, wie die Aufnahme einer heterogenen Schüler*innenschaft. 
Wesentlich ist auch die Berücksichtigung der in Kapitel 3.1 bereits angesprochenen informel- 
len Handlungsebene, d.h. die Ebene der habitualisierten Handlungspraktiken ihrer Mitglieder 
(vgl. Nohl 2018a, S. 21ff.). Für die Entwicklung zu einer inklusiven Schule ist es beispielsweise 
nicht nur relevant, vielfältige Schüler*innen aufzunehmen und gemeinsames Lernen aller Schü- 
ler*innen als Zielsetzung in das Leitbild der Schule zu integrieren. Auch die Art und Weise, wie 
den unterschiedlichen Schüler*innen im Schulalltag begegnet und wie Unterricht gestaltet wird 
(vgl. ebd., S. 21), ist für die Entwicklung zu einer inklusiven Schule wesentlich. 

In der aktuellen Schullandschaft lassen sich bereits zahlreiche Schulen verschiedener Schulty- 
pen ausmachen, denen es gelingt, die komplexen Anforderung an schulische Inklusion auszu- 
loten. Exemplarisch ist hier auf die von der Bertelsmann Stiftung mit dem Jakob Muth-Preis 
prämierten Schulen hinzuweisen (vgl. Arndt & Werning 2016, S. 163). 


3.3 Bedeutung der Lehrkraft für schulische Inklusion 


Werden die zuvor dargestellten Anforderungen an Schule auf dem Weg zu einer inklusiven 
Schule und ihre Steuerung durch die unterschiedlichen Akteur*innenkonstellationen aus einer 
Meta-Perspektive betrachtet, wird deutlich, dass eine Transformation bestehender sonderpäda- 
gogischer Fördersysteme in das Regelschulsystem (vgl. Biermann 2019, S. 22) nicht ausreichend 
ist, um den komplexen Anforderungen gerecht zu werden. Vielmehr bedarf es der Entwicklung 
kooperativer Arbeitsstrukturen unter Berücksichtigung bestehender sowie neuer Konzepte. Ein 
Verständnis von schulischer Inklusion als Resultat inklusiver Zusammenarbeit aller im Schul- 
system Beteiligten führt auch dazu, dass allen Akteur*innen der verschiedenen Ebenen und 
verschiedenen Professionen eine wesentliche Rolle in der Entwicklung schulischer Inklusion 
zuzusprechen ist. Eine Komplexitätsverdichtung der Anforderungen findet sich jedoch in dem 
Handlungsfeld von Lehrkräften, da sie zugleich Verantwortungsträger*innen auf der Meso- und 
Mikroebene sind. Auch wenn „im Kontext von Inklusion alle beteiligten Professionen gleicher- 
maßen“ (Sturm & Wagner-Willi 2016, S. 75) betroffen sind, erkennen Sturm und Wagner-Willi 
im besonderen Maß eine Betroffenheit regel- sowie sonderpädagogischer Lehrkräfte (vgl. ebd.). 
Diese werden sowohl mit organisationalen Anforderungen, beispielsweise als Mitglied der 
schulinternen Steuerungs- oder Fachgruppe (vgl. Brüsemeister 2007, S. 69), als auch mit inter- 
aktionalen bzw. kooperativen Anforderungen im Unterricht und der persönlichen Interaktion 
mit Schüler*innen, Eltern oder Kolleginnen konfrontiert (vgl. Arndt & Werning 2016, S. 161f.; 
Naujok et al. 2008, S. 779f.). Lehrkräfte fungieren dabei auch als operative Akteur*innen von 
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Schulentwicklung, indem sie Schulentwicklungsprozesse auf der Ebene des Unterrichts und 
im Kontakt mit Schüler*innen, Eltern oder anderen Professionen zum Ausdruck bringen (vgl. 
Preuß 2018, S. 95). Nationale sowie internationale Studien zu schulischer Inklusion in der Pri- 
mar- und Sekundarstufe vergleichend, arbeiten Böhm et al. in diesem Zusammenhang heraus, 
dass Lehrkräfte neben dem sozialen Hintergrund der Schüler"innen eine „tragende Rolle (...) 
hinsichtlich der Realisierungsmöglichkeiten von Inklusion“ (Böhm ct al. 2018, S. 150) einnch- 
men. Ziegler et al. (2016, S. 67) bezeichnen Lehrer*innen sogar als Schlüsselfiguren schulischer 
Inklusion. Schulstrukturelle Einflussmöglichkeiten werden hingegen als weniger bedeutsam 
eingeschätzt (vgl. Böhm ct al. 2018, S. 153). Neben der Vielzahl der zu bewältigenden forma- 
len Anforderungen begründet sich die bedeutende Rolle von Lehrkräften für die Realisierung 
schulischer Inklusion auch damit, dass sie als Akteur*innen des Systems Schule dieses in der täg- 
lichen Handlungspraxis aktiv mitgestalten. Bemühungen einer Lehrkraft, Unterricht inklusiv 
zu gestalten, wirken sich anders aus, als wenn eine Inklusionsorientierung abgelehnt wird. 
Inklusion als schulische Reform- und Entwicklungsmaßnahme konfrontiert Lehrkräfte dabei 
mit einer Veränderung bestehender Anforderungen und Aufgaben (vgl. Lindmeier 2017, S. 51; 
Amrhein 2016a, S. 27). Junge rekonstruiert in ihrer Studie zu professionellen Haltungen von 
angehenden Sonderpädagog*innen ergänzend dazu, das sich bereits Lehramtsstudierende an- 
tizipatorisch mit einer Bewältigung dieser Veränderung konfrontiert schen (vgl. Junge 2020, 
S. 249). Herausforderungen bestehen für (angehende) Lehrkräfte einerseits bezüglich der Be- 
wältigung veränderter oder neuer schulstruktureller, methodischer oder didaktischer Aufgaben 
und betreffen andererseits ihre professionelle Identität, insbesondere in Abgrenzung zu anderen 
Professionen oder Disziplinen (vgl. Lindmeier 2017, S. 51; Heinrich et al. 2014, S. 58f.). Die 
Vielzahl und Komplexität der Anforderungen kann insbesondere vor dem Hintergrund der un- 
übersichtlichen Diskussion um Inklusion und ihrer emotionalen, normativen Aufladung schnell 
zu einem Gefühl der Überforderung und einer Verunsicherung der eigenen Professionalität füh- 
ren (vgl. Preuß 2018, S. 97; Lindmeier 2017, S. 52). Vor allem eine Kooperation in multiprofes- 
sionellen Teams, die sowohl im theoretisch- als auch im praxisorientiert geführten Diskurs als 
wesentliche Maxime inklusiven Unterrichts gilt (vgl. Lücke 2020b, S. 616), erfordert eine Aus- 
einandersetzung mit dem eigenen professionellen Selbstverständnis und Aufgabenbereich (vgl. 
Heinrich et al. 2014, S. 59). Preuß (2018) weist unter Bezugnahme auf Ergebnisse der unter- 
richtsbezogenen Inklusionsforschung darauf hin, dass die individuellen inklusionsbezogenen 
Haltungen „das professionelle Selbstverständnis der Lehrkräfte, deren beruflichen Habitus und 
konkreten Handlungsvollzug (Performanz) entscheidend mitprägen und durchaus diskrepant 
sein können (vgl. Preuß 2012, 95)“ (Preuß 2018, S. 96). Deutlich wird hier, dass Lehrkräfte 
nicht nur auf der formalen Handlungsebene mit Anforderungen konfrontiert werden, sondern 
auch die informelle Handlungspraxis vor Herausforderungen gestellt wird. 

Anschlussfähig sind hier Überlegungen Bohnsacks (2020) zu dem aus der Wissenssoziologie 
Mannheims (Kapitel 4.2) entnommenen und weiterentwickelten Begriff des konjunktiven 
Erfahrungswissens. Bohnsack betont unter Rückgriff auf Luhmann, dass konjunktives Erfah- 
rungswissen die Professionalität einer Lehrkraft bestimmt, da es handlungsleitend ist und die 
Lehrpraxis strukturiert (vgl. Bohnsack 2020, S. 19ff.). Professionalität wird demnach weniger 
an dem Fachwissen der Lehrkräfte gemessen als an der „performative[n] Struktur ihres Han- 
delns und ihrer Äußerungen“ (ebd., S. 21). Ähnlich dazu stellt Helsper die Professionalität von 
Lehrkräften in eine Wechselbeziehung zu ihrem Lehrer*innenhabitus, dem damit verbundenem 
impliziten Wissen und der Notwendigkeit einer Habitusreflexion (vgl. Helsper 2018, S. 35ff.). 
Die Umsetzung schulischer Inklusion wird an Bohnsack anknüpfend in der Schulpraxis folglich 
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dadurch geprägt, über welches konjunktive Erfahrungswissen zu Inklusion die Lehrkräfte ver- 
fügen. Dieses konjunktive Erfahrungswissen bestimmt auch, wie die formalen Anforderungen 
schulischer Inklusion (Kapitel 3.1) im Schulalltag bearbeitet werden. 

Bevor im weiteren Verlauf sich aus dieser Annahme ableitende Anforderungen an die Profes- 
sionalisierung und die Ausbildung von Lehrkräften im Kontext der Lehrer*innenbildung dis- 
kutiert werden (Kapitel 5.3) und ein diesbezüglich bestehendes Forschungsdesiderat aufgezeigt 
wird (Kapitel 5.4; Kapitel 6), bedarf es zum einen einer Klärung des hier aufgekommenen 
Begriffs des konjunktiven Erfahrungswissens sowie seiner wissenssoziologischen und habitus- 
theoretischen Grundlagen (Kapitel 4). Zum anderen muss die Bedeutung des konjunktiven Er- 
fahrungswissens für das in dieser Arbeit vorliegende Verständnis von Professionalität und die 
Lehrer*innenbildung als zentrale Akteurin in der Professionalisierung (angehender) Lehrkräfte 
noch einmal herausgearbeitet werden (Kapitel 5.3). 
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4 Entwicklung eines praxeologisch-orientierten Wissensbegriffs 
als forschungsleitenden Begriff der Studie 


Der Begriff ‚Wissen‘ erfährt in der wissenschaftlichen Literatur eine breite Aufmerksamkeit und 
unterliegt je nach methodologischer Ausrichtung und Forschungsdisziplin unterschiedlichen 
Interpretationen. Die verschiedenen Aushandlungen des Wissensbegriffs unterscheiden sich 
dabei sowohl innerhalb einzelner Wissenschaftsdisziplinen als auch zwischen diesen. Exempla- 
risch sind hier die Diskurse um Wissen aus der Soziologie, der Philosophie/Erkenntnistheorie, 
der Psychologie, der Pädagogik, der Didaktik oder auch der Betriebswirtschaft zu nennen (vgl. 
Dittrich 2020, S. 24; Müller 2009, S. 25). Neben unterschiedlichen Begriffsauslegungen finden 
sich in den Diskursen der verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen auch unreflektierte Verwen- 
dungen des Wissensbegriffs, die ohne methodologische oder theoretische Bezüge erfolgen (vgl. 
Renzl 2003, S. 17). In der Disziplin der lehrer*innenbezogenen Professionsforschung entwi- 
ckelte sich die Bestimmung des Wissensbegriffs sowie des Verhältnisses verschiedener Wissens- 
formen und ihrer Bedeutung für Professionalität von Lehrkräften in den letzten Jahren zu einer 
Kernfrage (z.B. Bohnsack 2020; Dittrich 2020; Kaiser et al. 2020; Neuweg 2020; Bonnet & 
Hericks 2019; Härle & Busse 2018; Hofer 2013). Insbesondere das Verhältnis und die Funktio- 
nen von implizitem und explizitem Wissen werden vor dem Hintergrund der unterschiedlichen 
Bestimmungsansätze von Professionalität verhandelt (vgl. Bonnet & Hericks 2019, S. 101). 
Die heterogene Verwendung des Wissensbegriffs wird im allgemeinen Diskurs um Wissen unter- 
schiedlich bewertet. Deutet beispielsweise Rabl (2014, S. 11) die vielfältige Nutzung des Wissens- 
begriffs als Bedeutungszugewinn, fürchtet Mittelstraß (vgl. 2001, S.41) eine zunehmende Ver- 
wässerung des Begriffs. Insgesamt ist der Diskurs um Wissen entsprechend als diffus zu bezeichnen 
(vgl. Schreyögg & Geiger 2001, S. 4). Eine Komplexitätssteigerung erfährt er zudem durch eine 
begriflliche Verzahnung mit weiteren nur schwer fassbaren anthropologischen sowie sozialtheore- 
tischen Konzepten, wie Wahrheit, Sinn oder Identität (vgl. Zembylas 2020, S. 66). 

Aufgrund der sehr unterschiedlichen Begriffsverwendung ist eine Klärung des Wissensbegriffs 
problematisch, da die Gefahr droht, Sachverhalte zu verkürzen, methodologische Unterschiede 
nicht tief genug zu betrachten und so definitorischer Unklarheiten zu unterliegen. Die Ent- 
scheidung für eine Lesart von Wissen geht immer mit einer spezifischen Perspektivübernahme 
einher, die zu Komplexitätsreduktion führt und andere Blickwinkel ausklammert. Das Entwi- 
ckeln eines allgemein gültigen, disziplinübergreifenden Wissensbegriffs, der die unterschied- 
lichen Auslegungen der verschiedenen Forschungstraditionen bzw. -disziplinen einbezicht, ist 
nur schwer umsetzbar. Zudem scheint die Konzeption eines einheitlichen Begriffsverständnis- 
ses aus einer wissenssoziologischen Perspektive, die Wissen als sozial vermittelten Sinn in Ab- 
hängigkeit zu der individuellen Erfahrungsgeschichte begreift (vgl. Knoblauch 2014, S. 352), 
unmöglich, da, wie später noch gezeigt wird, Begriffsbildung aus dieser Perspektive immer der 
Standortgebundenheit der Betrachtenden unterliegt (Kapitel 4.2). Knoblauch reflektiert in die- 
sem Kontext, dass eine Beantwortung der Frage, 


„was Wissen ist, denjenigen, die sich an die naturwissenschaftliche Bestimmung des homo sapiens hal- 

ten, als eine wissenssoziologische Überheblichkeit, denjenigen, die den philosophischen Zweifel am 

Wissen seit Sokrates halten, als anmaßend, und denjenigen, die sich cher an das Buch Genesis und 
P 


andere religiöse Begründungen des Wissens halten, geradezu blasphemisch erschein[t]“ (Knoblauch 
2014, S. 351). 
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Eine umfassende mehrperspektivische und zugleich disziplinübergreifende Annäherung an den 
Wissensbegriff kann im Rahmen der vorliegenden Studie entsprechend nicht erfolgen. Stattdes- 
sen wird der für die vorliegende Studie forschungsleitende Wissensbegriff aus der Habitustheo- 
rie Bourdieus (Kapitel 4.1), der Wissenssoziologie Mannheims (Kapitel 4.2) sowie den Aus- 
arbeitungen Bohnsacks zur praxeologischen Wissenssoziologie (Kapitel 4.4) abgeleitet!”. Sie 
werden im Folgenden einzeln dargestellt, bevor anschließend der für diese Studie forschungs- 
leitende Begriff beschrieben wird. 


4.1 Einführung in das Habituskonzept nach Pierre Bourdieu 


Das Habituskonzept Bourdieus findet seinen Ursprung in der empirischen Auseinandersetzung 
mit sozialer Praxis, die durch Einbezug der Arbeiten von Panofsky und Leibniz angereichert 
wurde (vgl. Siegert 2021, S. 42f.; Barlösius 2011, S. 7). Eine systematische Ausarbeitung seines 
Konzeptes, in der er sich selbst theoretisch verortet und die von ihm entwickelten Begrifflich- 
keiten abschließend definiert, legte Bourdieu nicht vor (vgl. Barlösius 2011, S. 8). Hingegen 
rief er dazu auf, keinem „Begriffs- und ‚Iheorie‘-Fetischismus“ (Bourdieu 1996, S. 262) zu ver- 
fallen, sondern theoretische Begrifflichkeiten als Instrumente zum Zweck des Operierens im 
Forschungsinteresse zu nutzen (vgl. ebd.). Diesem Aufruf nachkommend werden im Folgenden 
also lediglich die Konzeptionen Bourdieus näher beleuchtet, die für die Entwicklung des for- 
schungsleitenden Wissensbegriffs in dieser Studie ertragreich sind und in dem Begriff des kon- 
junktiven Erfahrungswissens Ausdruck finden. 


Der Habitus umschließt nach Bourdieu die „Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata“ 
(Bourdieu 2015a, S. 153) eines Subjektes, welche Ausdruck seiner inkorporierten Erfahrungen sind 
und als sich im Verlauf des Lebens entwickelnde Verhaltensdispositionen verstanden werden. Der 
Habitus ist dabei Ausdruck der Wechselbeziehungen von Gesellschaft, Individuum und Kultur. Aus 
diesem Zusammenspiel heraus kann er nicht losgelöst betrachtet werden. Vielmehr vereint der Be- 
griff die mikrosoziologische Ebene des handelnden Subjektes mit der makrosoziologischen Ebene 
der Gesellschaft (vgl. Liebsch 2016, S. 80). Er versucht, die Inkongruenz „zwischen Gesellschaft 
und Individuum, Theorie und Praxis, Struktur und Handlung zu überwinden“ (Lenger etal. 2013, 
S. 19). Entsprechend ist der Habitus eines handelnden Subjcktes sowohl an gesellschaftliche Struk- 
turen, Normen und Regeln als auch an sich selbst gebunden (vgl. Liebsch 2016, S. 80). 

Die individuellen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata eines Subjektes umfassen 
die individuellen Alltagstheorien, die Orientierungen sowie die Klassifikationsmuster, die zu 
einer ‚vorreflexiven Strukturierung‘ und Orientierung in der sozialen Wirklichkeit führen und 
unbewusst als Handlungsgrundlage dienen (vgl. van Essen 2013, S. 35). Bourdieu bezieht sich 
in diesem Kontext auf Chomskys Theorie der generativen Grammatik". In Anlehnung an dessen 
Terminologie „ließe sich der Habitus als ein System verinnerlichter Muster definieren, die es 


10 Es wird zunächst mit der Einführung in das Habituskonzept nach Bourdieu begonnen, auch wenn Mannheims 
Werke historisch betrachtet früher veröffentlicht wurden. Grund dafür ist, dass der in der vorliegenden Studie ge- 
nutzte Wissensbegriff der praxeologischen Wissenssoziologie stärker durch die Mannheimschen Arbeiten geprägt 
ist, was durch die Nähe der Gliederungspunkte zueinander sichtbar gemacht werden soll. 

11 Noam Chomsky revolutionierte in den 1950er Jahren ausgehend von dem von ihn 1957 veröffentlichten Werk 
„Syntatic Structures“ das bisherige Verständnis von Linguistik (vgl. Kuster 2021, S. 66£.; Schlobinski 2003, S. 81). 
Die generative Grammatik beruht auf der Annahme, dass die sprachliche Fähigkeit von Muttersprachler*innen als 
unbewusstes Wissen aufzufassen ist, das sich beim Sprechen auf der Ebene der Performanz ausdrückt (vgl. Philippi 


2008, S. 9£.). 
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erlauben, alle typischen Gedanken, Wahrnehmungen und Handlungen einer Kultur zu erzeu- 
gen“ (Bourdieu 2015a, S. 143). Praktiken werden aus dieser Logik heraus zu einem Produkt des 
Habitus. Die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata sind von den Subjekten nicht in 
Form fester Prinzipien oder Maxime explizierbar (vgl. Bourdieu 1976, S. 204ff.). Es handelt sich 
mehr um inkorporierte, dem Bewusstsein nicht zugängliche Strukturen, die einem praktischen 
Wissen des Subjektes über soziale Praktiken zum Zweck der Orientierung und Handlung in der 
sozialen Welt entsprechen (vgl. Bourdieu 2016, S. 729£.). 

Praxis wird in dem Sinne Bourdieus als Ergebnis der Inkorporierung, d.h. der Aufnahme von 
Denken und Handeln in den Körper verstanden (vgl. Bourdieu 2016, S. 730; Liebsch 2016, S. 91). 
Insbesondere in Situationen, in denen eine spontane und schnelle Handlung, d.h. „begriffsloses 
Erkennen“ (Bourdieu 2016, S. 734), ohne vorausgehende Überlegungen erforderlich ist, wie oft- 
mals im beruflichen Lehrer*innenalltag, fungiert der Habitus als Handlungsbasis (vgl. van Essen 
2013, S. 35). Bourdieu beschreibt dies mit dem Begriff des „sens pratique“, der eine synthetische 
Verstehensleistung voraussetzt, ohne dass ein analytischer Verstehensprozess einsetzt. Es handelt 
sich dabei allerdings nicht um „eine Art unfehlbaren Instinkt“ (Bourdieu 2001, S. 204), sondern 
vielmehr um ein Wissen ‚sans conscience‘, d.h. um ein Wissen ohne Bewusstsein. Dieses unbewus- 
ste Wissen ist „integraler Teil des Handelns in der Situation“ (Meuser 2013, S. 227) und entzieht 
sich dem Rationalen des Subjektes. Dieses Verständnis von Handlungen als „Produkte des Habi- 
tus“ (Bourdieu 1976, S. 204) ermöglichte in der Sozialwissenschaft einen Paradigmenwechsel, der 
die Abwendung von rationalen, dem Bewusstsein zugänglichen Entscheidungen als Handlungs- 


grundlage bedeutete (vgl. Krais & Gebauer 2013, S. 5). 


4.1.1 Der Habitus als Ausdruck sozialer Strukturen des Kollektivs 


Verschiedene Existenzbedingungen unterschiedlicher Subjekte führen zu verschiedenen Habi- 
tusformen und Lebensstilen. Ähnliche Erfahrungen und Existenzbedingungen ermöglichen die 
Formierung eines kollektiven Habitus als ein „System von Dispositionen, das alle miteinander 
gemein haben, die dieselben Konditionierungen mitgemacht haben“ (Bourdieu 2015b, S. 112). 
Folge der gemeinsamen Erfahrungsbasis ist die Inkorporierung derselben Handlungsschema- 
ta und ein dadurch hervorgerufenes wechselseitiges Verstehen (vgl. Meuser 2013, S. 225). Die 
Mitglieder eines Kollektivs, zum Beispiel Personen einer Generation, machen ähnliche Er- 
fahrungen. Ihr Erleben kann sich jedoch aufgrund individueller Besonderheiten, der sozialen 
Rahmung oder der Reihenfolge der gemachten Erfahrungen unterscheiden. Es existieren also 
spezifische Variablen innerhalb des Lebenslaufs eines Subjektes, welche das Erfahren und Er- 
leben so beeinflussen, dass es sich bei dem individuellen Habitus eines Subjektes um keine reine 
Widerspiegelung des Kollektivs handelt, sondern um ein „System individueller Dispositionen“ 
(Bourdieu 2015b, S. 113), das eine Abwandlung der Systeme der anderen Kollektivmitglieder 
darstellt (vgl. Bourdieu 2015b, S. 112f.; Kramer 2011, S. 53). Die Covid-19 Pandemie kann von 
Jugendlichen beispielsweise ganz unterschiedlich, aufgrund ihres Geschlechtes, ihres Wohnor- 
tes oder ihrer sozialen Position, erlebt werden, doch teilen sie eine kollektive Erfahrung als Ju- 
gendliche in Pandemiezeiten. 

Die entstehenden Dispositionen führen innerhalb des Kollektivs zu der Entwicklung kohären- 
ter Lebensstile, welche wiederum die Reaktion eines Subjektes gegenüber anderen Personen 
oder Situationen, bspw. Zu- oder Abneigung, wie Sympathien oder Antipathien, bestimmen 
und daher strukturgebend für sämtliches menschliches Denken und Handeln sind (vgl. Bour- 
dieu 2016, S. 137£.; Lenger et al. 2013, S. 26f.). 
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Folglich ist der Habitus keine „personale ‚Eigenschaft‘ einer individuellen Person, sondern Aus- 
druck einer Position innerhalb eines spezifischen Feldes“ (Budde 2013, S. 25) und des zugehö- 
rigen Kollektivs (vgl. Bourdieu 2015a, S. 132). (Handlungs-)Entscheidungen eines Subjektes 
erfolgen entsprechend unter Einfluss sozialer Rahmungen und beruhen nicht (ausschließlich) 
aufindividuellen Vorlieben oder Bedürfnissen (vgl. Niestradt & Ricken 2014, S. 99). „Denn wie 
beschrieben geht Bourdieu davon aus, dass ähnliche Existenzbedingungen zur Ausbildung ähn- 
licher Habitusstrukturen führen und von Habitusklassen bzw. einem Klassenhabitus gespro- 
chen werden kann (Krais/Gebauer 2002, S. 37)“ (Lenger et al. 2013, S. 27; vgl. Bourdieu 2016, 
S. 278). Der Begriff der Klasse’? bezeichnet dabei das zuvor beschriebene Kollektiv, welches 
unter Berücksichtigung der individuellen Dispositionen weitestgehend homologen Lebensbe- 
dingungen und Erfahrungen unterliegt (vgl. Bourdieu 2016, S. 175). 

Zur Beschreibung verschiedener Klassen sowie damit verbundener gesellschaftlicher Ungleich- 
heiten greift Bourdieu auf den Terminus des Kapitals zurück (vgl. Abels 2017, S. 352; Abel et al. 
2009, S. 200) und schreibt ihm eine besondere Auswirkung auf die Generierung der Handlungs- 
praxis zu. Handlungspraxis ist für Bourdieu das Ergebnis aus sich in der Verbindung von Habi- 
tus und Kapital ergebenen Handlungsmöglichkeiten innerhalb der vorherrschenden Struktu- 
ren (soziales Feld) (vgl. Lenger et al. 2013, S. 21). 


„[(Habitus) (Kapital)] + Feld = Praxis“ (Bourdieu 2016, S. 175) 


Bourdieu unterscheidet vier Kapitalsorten - ökonomisches, soziales, kulturelles sowie symboli- 
sches Kapital - welche sämtliche Handlungsressourcen eines Subjektes abbilden (vgl. van Essen 
2013, S. 19£). 

e Ökonomisches Kapital umfasst das monetäre Vermögen, inklusive des materiellen Besitzes 
eines Subjektes. Ein Erwerb anderer Kapitalarten ist durch die Umwandlung ökonomischen 
Kapitals möglich (vgl. Siegert 2021, S. 33; Kramer 2011, S. 44). 

e Soziales Kapital repräsentiert das Gefüge sozialer Beziehungen eines Subjektes und seine 
daraus hervorgehenden Ressourcen (vgl. Bourdieu 2012, S. 238). Es resultiert aus seiner ge- 
sellschaftlichen Sozialisation und bestimmt zugleich die eigene soziale Identität (vgl. Abels 
2017, S. 353). 

e Kulturelles Kapital ist „als ein Gesamt aller nicht-ökonomischen, wertbesetzten Objekte, 
wertegebundenen Merkmale, Fähigkeiten und Fertigkeiten, die (...) im Besitz des Individu- 
ums für seine eigene soziale Positionierung wirksam“ (Abel et al. 2009, S. 200) und nicht aus- 
schließlich auf schulische Bildung zurückzuführen sind. Es müssen drei Formen des Erwerbs 
und Ausdrucks kulturellen Kapitals differenziert werden - inkorporiertes Kapital, d.h. als 
bestehende Disposition von Wissen und Fertigkeiten, objektiviertes Kapital, das in gegen- 
ständlicher Form in kulturellen Gütern, wie Büchern, vorliegt, und institutionalisiertes Kapi- 
tal, das sich in offiziellen Bildungsabschlüssen oder -titeln ausdrückt (vgl. Abels 2017, S. 353; 
van Essen 2013, S. 19; Abel et al. 2009, S. 200f.). 

e Symbolisches Kapital unterscheidet sich von den anderen Kapitalsorten, da es als eine Art 
Metakapital zu verstehen ist, das den anderen gegenüber eine Legitimationsfunktion besitzt 


12 Bourdieu eröffnet weniger einen klassentheoretischen Diskurs. Vielmehr handelt es sich bei seinem theoretischen 
Modell um ein Instrument zur Aufdeckung gesellschaftlicher Ungleichheiten. „Diese aus Erklärungsgründen gebil- 
deten „theoretischen Klassen“ stellen keine „Realitäten“ dar, keine als solche in der Realität existierenden Gruppen“ 
(Bourdieu 1989, S. 408), sondern dienen der Beschreibung von Personen innerhalb des sozialen Raumes, die auf- 
grund ihrer homologen Lebensbedingungen und Erfahrungsbasis in der Nähe zueinander positioniert sind (vgl. 
van Essen 2013, S. 23). 
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und nicht das Produkt akkumulierter Arbeit ist. Es besitzt die Macht, vorherrschende Ver- 
hältnisse innerhalb eines Feldes und zwischen verschiedenen Feldern zu legitimieren, und 
bestimmt so Prozesse sozialer Anerkennung. Eine Transformation der anderen drei Kapital- 
sorten in symbolisches Kapital ist möglich, wenn die jeweilige Kapitalsorte in selbstverständ- 
licher Weise Grundlage des Denkens, Wahrnehmens und Bewertens ist (vgl. Barlösius 2011, 
S. 1098). 


Das Wechselverhältnis der vier Kapitalsorten bedingt die Positionierung des Subjektes inner- 
halb des sozialen Raums (vgl. Abels 2017, S. 354). Der soziale Raum als heuristisches Konstrukt 
ermöglicht es, Beziehungen, Positionierungen und vorherrschende Kräfteverhältnisse innerhalb 
einer Gesellschaft und zwischen ihren Mitgliedern in ihrer Relation zueinander darzustellen 
(vgl. Engler 2004, S. 229). Unter Einbezug der vier Kapitalsorten soll der soziale Raum als eine 
Art Sozialtopologie die soziale Welt abbilden (vgl. van Essen 2013, S. 18). Er ist dabei als eine 
übergeordnete Metaebene zu verstehen, von der aus das Subjekt sich in seiner Handlungspraxis 
gegenüber der sozialen Welt ausrichtet (vgl. Bourdieu 2016, S. 277). 


Soziale Felder stellen einen Mikrokosmos innerhalb des sozialen Raums dar (vgl. Engler 2004, 
S. 229). Sie beschreiben verschiedene Gesellschaftsbereiche mit bestimmten, aber unbewusst 
bleibenden Verhaltensregeln, wie Wissenschaft oder Politik, die Einfluss auf die Habitusformie- 
rung eines Subjektes nehmen (vgl. Barlösius 2011, S. 90ff.). 

Der soziale Raum entsteht erst durch die wechselseitigen Positionierungen der Subjekte zuei- 
nander. Einer Position selbst ist keine Bedeutung zu zusprechen. Diese erfährt sie nur durch 
gegenseitige Positionsbestimmungen und die Adressierung bzw. Klassifizierung der Positionie- 
rungen durch andere. Neben der Verteilung materieller Ressourcen lassen sich im sozialen Raum 
auch die relationalen Perspektiven der Subjekte auf die soziale Welt, auf die Lebensbedingungen 
in dieser sowie auf ihren eigenen Einfluss auf diese konstruieren (vgl. van Essen 2013, S. 18; 
Barlösius 2011, S. 118ff.). Erst durch die gemeinsame Berücksichtigung objektiver Strukturie- 
rungen des Sozialen (Lebensbedingungen) und der subjektiven Wahrnehmung dieser können 
die Vielfalt der im sozialen Raum vorherrschenden Wahrnehmungen der sozialen Wirklichkeit 
rekonstruiert werden (vgl. van Essen 2013, S. 18; Barlösius 2011, S. 123f.). „Aus dem Bedin- 
gungsgefüge von Kapitalbesitz, Positionierungen und Habitus entstehen schließlich Chancen 
und Grenzen kollektiver und individueller Lebensgestaltungen“ (van Essen 2013, S. 18). Sie 
formen das Möglichkeitsfeld eines Subjektes bzw. eines Kollektivs. Die Positionierung inner- 
halb des sozialen Raums unterliegt einer durch inkorporierte Merkmale und Einstellungen der 
Subjekte bedingten Trägheit, welche die Einnahme gleichwertiger Positionen im Lebensverlauf 
wahrscheinlich macht (vgl. Bourdieu 2016, S. 188f.). 


4.1.2 Habitusformierung 


Die im Lebenslauf gesammelten Erfahrungen eines Subjektes bleiben in diesem als inkorporier- 
te gesellschaftliche Struktur erhalten und finden Ausdruck in sozialen Praxen. Es handelt sich 
dabei um „quasi-leibliche Dispositionen“ (Liebsch 2016, S. 92), da sie als selbstverständlich von 
den Subjekten wahrgenommen und nicht als soziale, das eigene Handeln prägende Vorausset- 
zung reflektiert werden können (vgl. ebd.). 

Den Prozess der Inkorporation benennt Bourdieu mit dem Terminus der Habitusformierung, 
welcher der Bedeutung des Begriffs der Sozialisation ähnelt (vgl. Lenger et al. 2013, S. 23). Die 
Charakteristik des Gefüges klassenspezifischer Daseinsbedingungen erzeugt „die Strukturen 
des Habitus, welche wiederum zur Grundlage der Wahrnehmung und Beurteilung aller späteren 
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Erfahrungen werden“ (Bourdieu 2015b, S. 101). Frühere Erfahrungen reproduzieren sich dabei 
in neuen Praktiken und stellen aufgrund ihrer konstanten Präsenz eine Art leitendes Orientie- 
rungssystem aus Dispositionen der Vergangenheit dar, die sich in der Gegenwart zeigen und bis 
in die Zukunft andauern (vgl. ebd., S. 101£.). Die sich wiederholenden, implizit verlaufenden 
Reproduktionen verinnerlichter Strukturen befähigen die Subjekte zu Handlungen und halten 
ihre Handlungsfähigkeit aufrecht. 

Eine Habitusformierung verläuft nicht mechanisch, sondern generativ durch die Orientierung 
an sozialen Handlungsweisen anderer (vgl. Grunau 2017, S. 44f.), welche verinnerlicht und von 
diesem Zeitpunkt an durch das Subjekt reproduziert werden können. Die Reproduktion dieser 
führt wiederum zu der Ausbildung von Handlungsmustern, d.h. zur Habitualisierung. Das so 
entstehende Repertoire an Handlungsschemata eines Habitus stellt sowohl die Grundlage für 
jegliche Praktiken in den verschiedenen Alltagssituationen als auch die Begrenzung des Hand- 
lungsspielraums dar (vgl. Grunau 2017, S. 44). Folglich kommt der Habitus nicht nur in der 
Bewältigung sozialer Praxen (opus operatum) zum Tragen, sondern ist gleichzeitig auch als so- 
ziale Praxis erzeugend (Modus Operandi) zu verstehen (vgl. Bernateck 2020, S. 70; Lenger et al. 
2013, S. 19). So sind die Handlungen, Haltungen und Orientierungen, d.h. die Wahrnehmung 
der sozialen Wirklichkeit des Subjektes zum einen durch soziale Erfahrungen und Zusammen- 
hänge geprägt, zum anderen aber auch strukturgebend für die Herstellung sozialer Praxisfor- 
men (vgl. van Essen 2013, S. 35). Einzelne Subjekte sind durch ihre Handlungen immer als Teil 
der Gesellschaft zu verstehen. Vorsoziale oder aus der Gesellschaft herausgelöste Felder existie- 
ren nicht, da sich Gesellschaft und Individuum innerhalb sozialer Praxen gegenseitig konstruie- 
ren. Dies hat unter anderem zur Konsequenz, „dass die Macht- und Herrschaftsverhältnisse den 
Akteuren (den ‚Herrschenden‘ wie den ‚Beherrschten‘) nicht äußerlich sind, sondern die sym- 
bolische Ordnung der sozialen Welt in Form von Klassifikationssystemen in den Sachen und in 
den Köpfen präsent“ (Engler 2013, S. 250) ist. Zum Beispiel ist die Herstellung von Differenz 
Ergebnis einer vorstrukturierten sozialen Praxis (vgl. ebd.). 


„Der Habitus als strukturierende und strukturierte Struktur aktiviert in den Praktiken und im Denken 
praktische Schemata, die aus der - über den historischen Sozialisationsprozeß ontogenetisch vermit- 
telten - Inkorporierung von sozialen Strukturen hervorgegangen sind, die sich ihrerseits in der histo- 
rischen Arbeit vieler Generationen - also phylogenetisch - gebildet haben“ (Bourdieu & Wacquant 
1996, S. 173). 


Die Entwicklung des Habitus ist in diesem Kontext als „die Bündelung komplexen Erfahrungs- 
wissens und die Vernetzung von Dispositionen [zu begreifen], die die handelnden Subjekte auf- 
grund ihrer bisherigen Tätigkeiten in der Welt sich aneignen, modifizieren und transformieren“ 
(Ecarius & Wahl 2009, S. 18). Dabei ist zwischen einer primären sowie einer sekundären Habi- 
tusgenese zu unterscheiden (vgl. Grunau 2017, S. 44). Erstere beschreibt familiäre, milieuspezi- 
fische Einflüsse, beispielsweise private Erfahrungen mit Inklusion im Freizeitbereich oder die 
Art der Thematisierung von Schule innerhalb der Familie. Innerfamiliale Dynamiken zeichnen 
sich einerseits durch die Weitergabe und Aneignung kollektiver Erfahrungen aus, welche ande- 
rerseits aber auch modifiziert oder abgelehnt werden können (vgl. Ecarius & Wahl 2009, S. 19). 
Die sekundäre Habitusgenese umfasst Erfahrungen in feldspezifischen Kontexten, z.B. kann in 
schulischen Kontexten zwischen einem Schüler*innen- und einem Lehrer*innenhabitus unter- 
schieden werden (vgl. Helsper 2018, S. 29ff.). Eine sekundäre Genese ist geprägt durch den 
primären Habitus, der Referenzpunkt für spätere Erfahrungen und Strukturbildungen ist (vgl. 
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Kramer & Pallesen 2019a, S. 88). Der Lehrer*innenhabitus baut beispielsweise auf dem „Ha- 
bitus der sozialen Herkunft und [der] damit verknüpfte[n] Positionierung im sozialen Raum 
[auf], so dass in Bezug darauf der berufliche und professionalisierte Habitus eine [feldspezi- 
fische] Spezifikation und Weiterentwicklung darstellen“ (vgl. ebd.). Lange-Vester et al. (2019) 
arbeiten in einer qualitativen Studie beispielsweise eine milieuspezifische Typologie verschiede- 
ner Lehrer*innenhabitus heraus. Besonders auffällig ist in ihren Ergebnissen, dass nur wenige 
Lehrkräfte aus unteren sozialen Milieus stammen (vgl. Lange-Vester et al. 2019, S. 39). 

Helsper differenziert die Bourdieusche Unterscheidung der primären und sekundären Habi- 
tusgenese weiter aus, indem er den „familiären, primären Herkunftshabitus von einem biogra- 
phisch erworbenen individuellen Habitus, der milieuspezifisch verankert und relativ homogen, 
aber auch hybrid und transversal ausgestaltet sein kann“ (Herv.i. Orig., Helsper 2018, S. 21), 
unterscheidet. Wie auch Bourdieu fasst er unter dem familiären, primären Herkunftshabitus 
die Inkorporation familiärer, milieuspezifischer Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungssche- 
mata. Mit der Loslösung aus der Familie entwickelt sich, aufbauend auf dem Herkunftshabitus, 
der biographisch erworbene individuelle Habitus. Seine Genese beginnt bereits in der Kindheit 
und setzt sich über die gesamte Lebensgeschichte fort. In diesem biographischen Entwicklungs- 
prozess kann der primäre Herkunftshabitus fortgeschrieben, z. T. modifiziert, partiell transfor- 
miert und auch abgelehnt werden (vgl. Helsper 2019, S. 50ff.; 2018, S. 21£.). 


„Damit geht zugleich die Einmündung in eigene Milieubezüge einher: Diese können - je nach Form der 
Reproduktion oder Transformation des ‚familiären Erbes‘ (Bourdieu et al. 1997) erstens als Fortschrei- 
bung des familiären Milieus in einer neuen Generationsgestalt der jüngeren Milieumitglieder, zweitens 
als Übergang in horizontal oder vertikal zum Herkunftsmilieu ‚benachbarte‘ Milieus mit moderaten 
Transformationen sowie schließlich drittens als Einmündung in horizontal und vertikal maximal ent- 
fernte Milieubezüge in Erscheinung treten. Eine besondere Ausdrucksgestalt ergibt sich viertens dann, 
wenn durch spezifische Generationslagerungen im Horizont soziokultureller Umbrüche und Transfor- 
mationen als Ausdruck einer zugespitzten Generationsambivalenz neue Milieus entstehen“ (Helsper 


2019, S. 52). 


Der vierte Punkt zeigte sich beispielsweise deutlich in den Umbrüchen der 1968er Generation, 
die zur Entstehung eines neuen Milieus führten (vgl. ebd.). 

Von dem familiären primären Herkunftshabitus und dem erworbenen individuellen Habitus 
differenziert Helsper noch einmal feldspezifische Habitusformen, wie einen Schüler*innen- 
oder einen Lehrer*innenhabitus. Solche feldspezifischen Habitusformen bezeichnet er auch 
als Teil-Habitus, da sie in Abhängigkeit sowohl zu dem familiären, primären Herkunftshabitus 
als auch zu dem biografisch erworbenen individuellen Habitus stehen und zugleich Teil des 
Gesamthabitus, also dem Zusammenspiel aller Habitusformen, sind (vgl. Helsper 2018, S. 23). 
Falls die feldspezifischen Orientierungen und Praxen denjenigen der familiären Wahrneh- 
mungs-, Denk- und Handlungsschemata ähneln, ist das Verhältnis von primärem Herkunftsha- 
bitus, individuell erworbenem Habitus und feldspezifischem Habitus nahezu unproblematisch. 
Bestehende familiäre Orientierungen gehen in den Anforderungen des spezifischen Feldes auf. 
Sind die familiären Orientierungen nicht mit denen des Feldes kohärent, entsteht ein Span- 
nungsverhältnis, das einen Transformationsdruck aufbaut (vgl. Helsper 2019, S. 53f.; 2018, 
S. 23; Kramer 2011, S. 179). Studierende, deren Fltern und Familienangehörige nicht studiert 
haben, sind im Vergleich zu Studierenden, die mit dem Studium aus der kollektiven Erfahrungs- 
geschichte der Familie vertraut sind, mit einem stärkeren Transformationsdruck konfrontiert. 
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4.1.3 Möglichkeiten der Habitustransformation 


Bourdieu selbst legt kein ausgearbeitetes Konzept zur Erklärung der biografischen Entwick- 
lung des Habitus vor (vgl. Helsper 2019, S. 51). In an ihn anschließenden Arbeiten wird die 
Möglichkeit der Habitustransformation viel diskutiert; sie bleibt bislang jedoch einerseits auf- 
grund eines Festhaltens an der Persistenz des Habitus sowie andererseits wegen einer Vielzahl 
an unterschiedlichen Vorschlägen für eine Theorie der Habitustransformation weitestgehend 
ungeklärt (s. dazu Helsper 2019, S. 51; Kosinär 2019, S. 237f.; Kramer 2013, S. 14; von Rosen- 
berg 2011, S. 20). 

Aus den Arbeiten Bourdieus geht allerdings hervor, dass es sich bei dem Habitus um kein 
starres Konstrukt handelt, das auf einer mechanisch ablaufenden und zukunftsvoraussagen- 
den Reproduktion von Praktiken aufbaut. Frühere Erfahrungen werden in Gegenwart und 
Zukunft nur solange identisch reproduziert, wie ihre Produktionsbedingungen homolog sind 
(vgl. Bourdieu 2015b, S. 114ff.; Bourdieu & Wacquant 1996, S. 167ff.). Irritationen können 
zum einen aufgrund disparater Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata verschie- 
dener sozialer Felder sowie zum anderen durch Veränderungen im sozialen Raum entstehen 
(vgl. Helsper 2019, S. 51). Bourdieu geht zwar davon aus, dass der Großteil der Subjekte im 
Verlauf des Lebens Umständen begegnet bzw. nach denen sucht, die den Ursprungsbedin- 
gungen entsprechen und eine Verstärkung der aufgebauten Dispositionen hervorrufen (vgl. 
Bourdieu 2015b, S. 101). Dennoch können im Leben eines Subjektes verändernde soziale 
Strukturen sowie Transformations- und Adaptionsprozesse zu einer Formierung des Habitus 
führen. Moderne und pluralistische Gesellschaftsformen fordern von den in ihnen lebenden 
Akteur*innen den ständigen Umgang mit unbekannten Situationen und Handlungsanforde- 
rungen, was durch das Sammeln neuer Handlungserfahrungen eine Modifikation des Habi- 


tus nach sich zieht (vgl. ebd., S. 112ff.). 


„In Abhängigkeit von neuen Erfahrungen ändern die Habitus sich unaufhörlich. Die Dispositionen 
sind einer Art ständiger Revision unterworfen, die aber niemals radikal ist, da sie sich auf der Grundlage 
von Voraussetzungen vollzieht, die im früheren Zustand verankert sind. Sie zeichnen sich durch eine 
Verbindung von Beharren und Wechsel aus, die je nach Individuum und der ihm eigenen Flexibilität 
oder Rigidität schwankt“ (Bourdieu 2001, S. 207). 


Reproduktion und Transformation des Habitus stehen damit in einem direkten Wechselver- 
hältnis zueinander und sind beide in das Konzept des Habitus zu integrieren. Der Habitus ist 
zugleich ‚opus transformatum‘ sowie ‚modus transformandi‘, da er sich bei fehlender Passung 
bisheriger Enaktierungsformen zu einer spezifischen Problemsituation weiterentwickeln und 
auch „strukturierendes Moment seiner eigenen Transformation“ (Niestradt & Ricken 2014, 
S. 113) sein kann (vgl. ebd., S. 112f.). Der Habitus ermöglicht folglich einerseits durch Adap- 
tionsprozesse hervorgerufene Veränderungen internalisierter sozialer Strukturen sowie die Aus- 
bildung neuer Praxen und andererseits durch die Reproduktion bestehender Strukturen auch 
deren Erhalt (vgl. Liebsch 2016, S. 95). 

Tritt eine massive Veränderung der sozialen Strukturen ein, bspw. bei der Erschließung eines 
neuen Feldes oder eines sozialen Raums, ist eine vorübergehende Trägheit des Habitus und dar- 
aus resultierend eine Einschränkung der „Passung von Struktur und Handlung“ (Kubisch 2008, 
S. 74) wahrscheinlich, die wiederum eine Veränderung bestehender Dispositionen notwendig 
macht (vgl. von Rosenberg 2014, S. 281f.). Bourdieu beschreibt dieses Phänomen mit dem Be- 
griff der Hysteresis (vgl. Suderland 2014, S. 129). Kramer spricht von einem Bewährungs- oder 
"Transformationsdruck (vgl. Kramer 2011, S. 179). 


Wissen als Begriff in der Wissenssoziologie Karl Mannheims 


4.2 Wissen als Begriff in der Wissenssoziologie Karl Mannheims 


Karl Mannheim beeinflusste mit seinen Arbeiten Anfang der 1920er Jahre die Weiterentwick- 
lung der Wissenssoziologie'’ und Politischen Soziologie maßgeblich (vgl. Endreß 2019, S. 568; 
Maasen 2012, S. 24). Er bildete den Grundstein für die Wissenssoziologie als eine von der Er- 
kenntnistheorie losgelöste, autarke Theorie des Wissens. Ausgangspunkt seiner Theorie des 
Wissens ist die Auseinandersetzung mit dem Verhältnis zwischen Weltanschauung und sozialer 
Wirklichkeit eines Subjektes und der Gesellschaft bzw. dem Verhältnis zwischen zu differen- 
zierenden Bewusstseinsstrukturen verschiedener Subjekte und deren sozio-historischer Stand- 
punkte (vgl. Knoblauch 2014, S. 100f.). Wissen wird in diesem Zusammenhang als Ausdruck 
der Sozialstruktur eines Individuums verstanden (vgl. Maasen 2012, S. 24). 

Mannheim begrenzt sich dabei, wie auch Bourdieu, nicht auf die Auseinandersetzung mit dem 
‚Sein‘ eines Subjcktes, d. h. seinen sozialen Strukturen, sondern bezieht auch den ‚Sinn‘ ein, wor- 
unter er kulturelle oder geistige Konstrukte fasst. Der Sinn definiert aus diesem Verständnis he- 
raus alle Handlungen, daraus resultierende Produkte sowie Kulturgebilde eines Subjektes. Zur 
Analyse des Sinns unterscheidet Mannheim zwischen den folgenden drei Dimensionen (vgl. 


Endreß 2019, S. 750; Knoblauch 2014, S. 100f.; Mannheim 1970a, S. 104): 


Objektiver Sinn: 
Allgemein zugängliche Beobachtungen (vgl. Bongaerts 2018, S. 402) 


Intendierter Ausdruckssinn: 
Sinnzuschreibungen aus dem Innenweltbezug des Subjektes heraus (vgl. Mannheim 1970a, S. 107) 


Dokumentarische Interpretation: 
Dokument der Weltanschauung bzw. des „geistigen Habitus“ (ebd., S. 108) eines Subjektes (vgl. Barboza 
2009, S. 52) 


Abb.4: Drei Dimensionen des Sinns nach Mannheim 


Mannheim geht davon aus, dass sich sowohl der Sinn als auch das soziale Sein eines Subjektes 
in seinem Wissen und Denken wiederfinden. Ziel der von ihm geprägten Wissenssoziologie 
ist es, die Beziehung zwischen Sinn und Sein aufzuschlüsseln. Er überwindet damit den bis 
dahin in der Wissenssoziologie und qualitativen Forschung verfolgten Dualismus von Objekt 
und Subjekt (vgl. Haag 2018, S. 61). Besondere Beachtung kommt dabei der „funktionalen Ab- 
hängigkeit jedes intellektuellen Standpunktes von der hinter ihm stehenden sozialen Gruppe“ 
(Knoblauch 2014, S. 104) zu. Dieses Abhängigkeitsverhältnis wird von Mannheim als Seinsver- 
bundenheit oder synonym dazu als Standortgebundenheit bezeichnet (vgl. ebd.). 

Der Begriff der Seinsverbundenheit ist sowohl Ausdruck der gesellschaftlichen Bedingtheit von 
Theorie und Denkweisen als auch ein Anknüpfungspunkt für die Erforschung der außertheo- 


13 Inder Wissenssoziologie erfolgt eine Auseinandersetzung mit der soziologischen Perspektive auf Wissen, deren Fokus 
auf der Analyse des Verhältnisses von Wissen und sozialen Formen liegt. „Sie untersucht (...) den Bedingungskontext 
zwischen den sozialen Formen, in denen Wissen gebildet oder kommuniziert wird, und den entsprechenden Wissens- 
formen“ (Schützeichel 2012, S. 17). Innerhalb der Wissenssoziologie ist dabei jedoch nicht von einem gradlinigen 
Wissenschaftsdiskurs auszugehen. Vielmehr existieren unterschiedliche Diskursstränge, z. T. auch ohne diskursive 
Bezüge aufeinander, welche sich hinsichtlich der im Forschungszentrum stehenden Wissensformen sowie des Ge- 
sellschaftsverständnisses, insbes. der Annahmen über soziale Prozesse, Strukturen und Formen, unterscheiden. Ge- 
meinsamer Ausgangspunkt aller wissenssoziologischen Diskursstränge ist die Annahme, dass Wissen nicht durch die 
Erkenntnis deseinzelnen Subjektes generiert wird, sondern sozial bedingt ist (vgl. ebd., S. 17£.). 
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retischen Bedingungen des Wissens. Im seinsverbundenen Denken findet sich Mannheim zu- 
folge ein Spiegelbild des denkenden Subjektes selbst (vgl. Mannheim 1982, S. 331). Forschende 
unterliegen beispielsweise in Beobachtungen und Interpretationen immer der Abhängigkeit 
ihrer eigenen Standortgebundenheit. Das Anerkennen dieser Seinsverbundenheit aller Subjekte 
schafft „die Möglichkeit des Nachweises der historischen und sozialen Bedingtheit des mensch- 
lichen Denkens und Erkennens auf der Grundlage einer erfahrungswissenschaftlich orientierten 
Soziologie“ (Lichtblau 1995, S. 261). 

Die Wissenssoziologie Mannheims ist folglich sowohl als eine methodologische Lehre der 
Standortgebundenheit als auch als eine historisch-soziologische Forschungsmethode zu ver- 
stehen (vgl. Mannheim 2015, S. 227f£.). Mannheim entwarf in den 1920er Jahren mit seiner 
Abhandlung zur ‚Dokumentarischen Methode der Interpretation‘ das Fundament der heutigen 
Dokumentarischen Methode (Kapitel 7.2), aus der er seine methodologische Lehre ableitete 
(vgl. Kettler et al. 1980, S. 20). Heute ist die dokumentarische Methode vor allem durch die 
Weiterentwicklungen Bohnsacks in den Sozial- sowie Erzichungswissenschaften bekannt (vgl. 
Bohnsack 2013a, S. 175ff.). Grundlage der Mannheimschen Methode und Methodologie ist 
die Annahme, dass das gesellschaftliche Gefüge von verschiedenen Gesellschaftsmitgliedern 
unterschiedlich wahrgenommen wird und dabei weniger die Frage nach ‚richtig‘ und ‚falsch‘ 
zentral ist. Mannheim geht vielmehr von unterschiedlichen historisch-sozial entwickelten Be- 
wusstseinsstrukturen der Einzelnen aus (vgl. Mannheim 2015, S. 228). „Diese Einsicht in die 
Seinsrelativität bestimmter Erkenntnisse (...) führt keineswegs zu einem Relativismus, bei dem 
jeder bzw. keiner Recht hat, sondern zu einem Relationismus, wonach bestimmte (qualitative) 
Wahrheiten gar nicht anders als seinsrelativ erfaßbar und formulierbar sind“ (Mannheim 1982, 
S. 331). Die Seinsrelativität fasst das Verhältnis zwischen Wissensgehalt und der Seinsverbun- 
denheit des Subjektes (vgl. Mannheim 2015, S. 234). 


4.2.1 Die Bestimmung des Denkens und der Einfluss des Phänomens der 
Seinsverbundenheit 


Der Begriff des ‚Denkens‘ ist ein zentrales Element der Mannheimschen Wissenssoziologie. Es 
stellt für den Soziologen „ein Instrument kollektiven Handelns“ (Mannheim 2015, S. 3) dar. 
Zwar erkennt Mannheim an, dass Denken individuumsspezifisch ist, doch geht er von einer Be- 
einflussung des Denkens durch Kollektiverfahrungen aus. Diese umfassen in der Gruppe erlebte 
oder von anderen kommunizierte Erfahrungen. Denken und Denkinhalte sind folglich nicht 
auf das Subjekt und seine Lebenserfahrung zu reduzieren, sondern müssen in einem Zusammen- 
hang mit der historisch-gesellschaftlichen Situation eines Kollektivs betrachtet und aus diesem 
herausgearbeitet werden (vgl. ebd., S. 4f.). Sie beruhen entsprechend nicht auf objektiven, all- 
gemeingültigen Kriterien und sind frei jeglicher Form von Werten, Haltungen und Erfahrun- 
gen einer Person. Sie stehen in Abhängigkeit zu der Standortgebundenheit eines Subjcktes (vgl. 
Kleemann et al. 2013, S. 155f.). 

Denken als Konstruktion der sozialen Wirklichkeit unterliegt sowohl individuumsspezifischen 
Erlebnissen als auch außertheoretischen Einflüssen, wie der Zugehörigkeit zu einer sozialen 


14 Bewusste Absichten zur Verhüllung oder Lüge werden von Mannheim ferner dem Begriff der ‚Ideologie‘ zuge- 
schrieben. Sie sind für seine Wissenssoziologie jedoch weniger relevant, da diese „jene Fälle [beobachtet], bei denen 
nicht so schr der mehr oder minder bewußte Wille zur Lüge und Verhüllung Aussagen in eine bestimmte Richtung 
treibt (...), sondern bei denen sich das gesellschaftliche Gefüge mit allen seinen Phänomenen offenbar notwendi- 
gerweise den an verschiedenen Punkten dieses Gefüges verankerten Beobachtern verschieden gibt“ (Mannheim 
2015, S. 228). 
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Gruppe oder milieu-, geschlechts- und generationsspezifischen Erfahrungen (vgl. ebd.). Solche 
außertheoretischen Faktoren werden auch als Seinsfaktoren bezeichnet. Mitglieder einer nach 
äußeren Gesichtspunkten (Alter, Geschlecht, Milieu, uvm.) charakterisierten Gruppe können 
in der Regel auf ähnliche Erfahrungen zurückgreifen, d.h. sie verfügen über einen kollektiven 
Erlebniszusammenhang (vgl. Barboza 2009, S. 49). Mannheim verwendet hierfür auch den Be- 
griff ‚konjunktiver Erfahrungsraum‘. Das Wissen um den konjunktiven Erfahrungsraum wird 
als konjunktives Wissen bezeichnet. Der Soziologe expliziert dies am Beispiel der dörflichen 
Gemeinschaft. Demnach verfügen Menschen, die in einem Dorf aufgewachsen sind, über kon- 
junktives Wissen zu dem Aufwachsen in einem Dorf und der dörflichen Kultur (vgl. Asbrand 
& Martens 2018, S. 14ff.; Bohnsack 2014a, S. 63). 

Die Erlebnisse müssen nicht gemeinsam oder zum gleichen Zeitpunkt durchlebt werden, son- 
dern können in homologen, strukturähnlichen Kontexten entstehen (vgl. Przyborski 2004, 
S. 48). Mannheim spricht diesbezüglich von dem Erfahren eines Gemeinschaftserlebnisses 
durch das Gesellschaftssubjekt. Die Weltanschauung von Kollektiv und Individuum entwickelt 
sich aus einer „strukturell verbundene[n] Reihe von Erlebniszusammenhängen, die zugleich für 
eine Vielfalt von Individuen die gemeinsame Basis ihrer Lebenserfahrung und Lebensdurch- 
dringung bildet“ (Mannheim 1980a, S. 101). 

Die Ebene der gemeinschaftlichen Erlebnisse bleibt sowohl dem Kollektiv als auch dem Indi- 
viduum in der Regel unbewusst (vgl. Barboza 2009, S. 50). Das dörfliche Leben bzw. die dörf- 
liche Kultur wird von den Bewohner*innen beispielsweise als selbstverständlich angesehen (vgl. 
Asbrand & Martens 2018, S. 14). Beides kann Außenstehenden weder durch direkte Kommu- 
nikation expliziert noch unmittelbar erfahrbar gemacht werden. Dritten ist der Zugang zu dem 
konjunktiven Erfahrungsraum bzw. zu dem konjunktiven Wissen folglich nur durch Interpreta- 
tion der Erzählungen möglich. Mannheim bezeichnet das konjunktive Wissen deshalb auch als 
atheoretisches Wissen. Mitglieder des konjunktiven Erfahrungsraums benötigen aufgrund der 
geteilten Erlebnisgeschichte keine Interpretation als Verstehensleistung (vgl. Bohnsack 2014a, 
S. 60ff.; Mannheim 1980b, S. 272), sie sind Teil des konjunktiven Erfahrungsraums und ver- 
fügen über das zugehörige Wissen. 


„Die Bedeutung der geteilten konjunktiven Erfahrung für das unmittelbare Verstehen wird offensicht- 
lich, wenn man sich vergegenwärtigt, dass die Eigenheiten einer dörflichen Kultur für Menschen, die 
der dörflichen Gemeinschaft nicht angehören, nicht verstehbar sind“ (Asbrand & Martens 2018, S. 14). 


Die Erzählung erlebter Erfahrungen eröffnet Außenstehenden lediglich einen kommunikativen 
Erfahrungsraum, d.h. einen Zugang zu einem reflexiv-theoretischen, kommunikativen Wissen 
(vgl. Bohnsack et al. 2013, S. 15). Hierzu zählen theoretische Erklärungen oder Reflexionen 
der erfahrenen Handlungspraxis. Menschen, die in der Stadt aufgewachsen sind, können bei- 
spielsweise nur über den Erfahrungsbericht der Dorfbewohnenden Einblicke in das Dorfleben 
erhalten (vgl. Asbrand & Martens 2018, S. 14ff.). 


4.2.2 Die Seinsrelativität der Aspektstruktur des Denkens bzw. des Denkstils 


Die Seinsverbundenheit umfasst nach Mannheim „alles, was wir als Aspektstruktur einer Er- 
kenntnis bezeichnen“ (Mannheim 2015, S. 230). Der Begriff der Aspektstruktur beschreibt 
in der Wissenssoziologie „die Art, wie einer eine Sache sieht, was er an ihr erfaßt und wie er 
sich in einem Sachverhalt im Denken konstruiert“ (ebd., S. 234), d.h. die unbewusste und 
intuitive Demonstration des Standpunktes des Subjcktes (vgl. Barboza 2009, S. 59). Die As- 
pektstruktur bestimmt sowohl den Denk- oder Wissensgehalt als auch wie dieser ausgedrückt 
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oder gegenüber anderen formuliert wird (vgl. Knoblauch 2014, S. 104). Sie ist auch als Denk- 
stil’? zu bezeichnen. 

Mit dem Begriff der Aspektstruktur wird zugleich Denken formal definiert und der qualitative 
Augenblick des Erkenntnisaufbaus betont (vgl. Mannheim 2015, S. 234). „Der Begriff bezieht 
sich auf die qualitativen Momente im Erkenntnisaufbau, die zu einer grundsätzlichen „Seinsre- 
lativität“ führen“ (Herv.i. Orig., Knoblauch 2014, S. 105). Mannheim geht davon aus, dass jede 
Aspektstruktur einer Erkenntnis bzw. jeder Denkstil auf Denkstrukturen der vorangegangenen 
Denkmuster aufbaut und die vorherige Standortgebundenheit der Subjekte implizit beinhaltet 
bzw. weiterführt (vgl. Mannheim 2015, S. 233£.). Die Seinsverbundenheit eines Subjcktes be- 
stimmt jedoch nicht nur die historische Genese des Denkens. Sie ist auch konstitutiv für Form 
und Gehalt des Denkergebnisses (vgl. ebd., S. 239). Beispielsweise bestimmt die Standortgebun- 
denheit der Lehramtsstudierenden nicht nur, wie sich ihr Inklusionsbegriff ausbildet, sondern 
auch was sie unter Inklusion verstehen und wie sie sich gegenüber dem Begriff positionieren. 
Die Aspektstruktur bzw. der Denkstil eines Subjektes und damit auch die Seinsrelativität seines 
Denkens ist durch die folgenden Merkmale beschreibbar: „[die] Bedeutungsanalyse der zur An- 
wendung gelangenden Begriffe, das Phänomen des Gegenbegriffs, das Fehlen bestimmter Begrif- 
fe, [den] Aufbau der Kategorialapparatur, [die] dominierende[n] Denkmodelle, [die] Stufe der 
Abstraktion und die vorausgesetzte Ontologie“ (Herv.i. Orig., ebd., S. 234). Die mannheim- 
sche Leitidee ist dabei, dass sich die individuelle bzw. die damit einhergehende kollektive Welt- 
anschauung vor allem in dem Wie des Denkens und weniger in seinen Inhalten, d.h. dem Was, 
ausdrückt (vgl. Knoblauch 2014, S. 107). 

Die genannten Determinanten der Aspektstruktur sind, wie Denken oder Wissen selbst, nicht als 
objektiv und rein individuumsspezifisch zu erfassen, sondern stehen in einem direkten Abhängig- 
keitsverhältnis zu der Weltauslegungsart des Subjektes sowie der zugehörigen sozialen Gruppe. 
So ist nach Mannheim davon auszugehen, dass zwei Personen einen Begriff oder einen Sachver- 
halt auf ganz unterschiedliche Weise aus ihrer Standortgebundenheit heraus deuten bzw. be- 
urteilen (vgl. Mannheim 2015, S. 234f.; Barboza 2009, S. 78ff.). Zum Beispiel unterliegt das 
Verständnis dessen, was ein Dorf ist, den kollektiven Erfahrungen der Definierenden. In der 
vorliegenden Studie wird davon ausgegangen, dass auch das Verständnis von Inklusion maßgeb- 
lich durch die Standortgebundenheit der Diskussionsteilnehmenden determiniert wird. 

Der Prozess der Begriffsbildung wird von dem Willen der Bildenden bzw. von deren Verbin- 
dung zu ihrer sozial-historischen Gruppe und deren gesamtgesellschaftlichen Bedürfnissen 
beeinflusst. Ein Subjekt nimmt demnach nur das aus seinem Erfahrungsraum in die Begriffs- 
bestimmung mit auf, was für es „vom suchenden Willenszentrum zu erfassen und einzugliedern 
ist“ (Mannheim 2015, S. 235). Gelingt Forschenden ein Zugang zu der Begriffsbildung eines 
Subjektes, erhalten sie damit einerseits den Zugang zu ihren Aspektstrukturen sowie denen 
der dazugehörigen sozial-historischen Gruppe (vgl. ebd.) und andererseits lassen sich darüber 
hinausgehend die weltanschaulichen Unterscheidungen zwischen den verschiedenen sozialen 
Gruppen herausarbeiten. Ähnlich verhält es sich mit der Analyse von Gegenbegriffen, welche 
zwei verschiedene Subjekte in Konkurrenz zueinander entwickeln (vgl. Barboza 2009, S. 81£.). 


15 Mannheim definiert Denkstile auch wie folgt: „Unter „Denkstile“ wollen wir jene Hauptströmungen im denke- 
rischen Kosmos verstehen, die jeweils vorhanden, historisch abwandelbar gegeneinander oder aufeinander hinzu 
sich bewegen und von Fall zu Fall sich partiell oder ganz verbinden. Die Synthesen, die auf diese Weise zustande 
kommen, sind nicht als ewig sich gleichbleibende vorzustellen, denn sie spalten sich immer wieder von neuem und 
gehen in neue Verbindungen ein: sie spiegeln in dieser ihrer Bewegtheit die Schicksale des lebendigen Ganzen, in 
dem sie entstehen“ (Herv. i. Orig., Mannheim 1984, S. 137). Zur begrifflichen Vereinfachung werden in Orientie- 
rungan Knoblauch (2014) und Endreß (2019) die Begriffe Aspektstruktur und Denkstile synonym verwendet. 
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Gegenbegriffe stehen „den von einem Denkstil verwendeten Begriffen“ (Endreß 2019, S. 570) 
diametral gegenüber. 

Für die Aspektstruktur ist darüber hinaus auch relevant, welche Begriffe von einem Subjekt 
nicht genutzt werden. Verfügt ein Subjekt nicht über einen bestimmten Begriff, verweist dieses 
auf das Fehlen einer bisherigen Auseinandersetzung oder Erfahrung mit der Thematik im Le- 
benslauf (vgl. Mannheim 2015, S. 235). 


„So ist z.B. das relativ späte historische Aufkommen des Begriffes „sozial“ ein Kriterium dafür, daß in der 
in [dem Begriff] vorgeschriebenen Richtung die Gegenstände des Erlebens vorher nicht befragt werden 
konnten, gleichzeitig also auch eine bestimmte Erlebnisweise nicht vorhanden war“ (Herv. i. Orig., ebd.). 


Analog zu der Begriffsbildung lassen sich auch verschiedene Denkmodelle und Kategorien auf 
die Standortgebundenheit zurückführen (vgl. ebd., S. 236f.). Denkmodelle umfassen Mann- 
heim zufolge diejenigen Konzepte, die sich Handelnde vor der eigentlichen Handlung implizit 
ins Bewusstsein rufen (vgl. ebd., S. 236). Kategorien fungieren als Ordnungssysteme des „Er- 
fahrungsstoffs“ (ebd.). Sowohl Denkmodelle als auch Kategorien sind in der Wissenssoziologie 
Mannheims eng miteinander verbunden und dienen als wesentliches Ausdrucksmittel der indi- 
viduellen Anschauung von Welt und Wirklichkeit (vgl. Barboza 2009, S. 82f.). 

Die Aspektstruktur eines Subjektes bzw. sein Denkstil lässt sich auch anhand der Stufe relati- 
ver Abstraktheit näher beschreiben, bis zu der eine Theorie oder ihre Elemente konkretisiert 
werden. Eine Konkretisierung wird meist dann abgebrochen, wenn sie von der Person bzw. der 
zugehörigen sozialen Gruppe als irrelevant oder auch als unerlaubt erklärt wird. Gründe für das 
Erreichen einer bestimmten Abstraktionsstufe liegen in der Standortgebundenheit eines Sub- 
jektes zu seiner Situation (vgl. Mannheim 2015, S. 237f.; Barboza 2009, S. 87). Inwiefern eine 
Person beispielsweise den Begriff Inklusion im Begriffsbildungsprozess abstrahiert, ist maßgeb- 
lich durch ihre (kollektiven) Erfahrungen geprägt. 


„Hier wirkt also die Sichtbeschränkung eines Standortes und der seine Einsicht unbewußt lenkende 
Willensimpuls in der Hemmung der prinzipiellen Gestaltung einer Einsicht und in der Richtung der 
Eindämmung der Fähigkeit zur Abstraktion. Man will an jener Konkretisierungsform der Einsicht haf- 
ten bleiben, in der sie sich unmittelbar gibt - und will nicht einmal die Frage gestatten, ob es nicht zur 
menschlichen Denkstruktur überhaupt gehöre, seinsverbunden zu erkennen“ (Herv.i. Orig., Mann- 


heim 2015, S. 238). 


Die Abstraktionsstufe gibt Auskunft über die bisherige Entwicklung bzw. Ausprägung eines be- 
stimmten Denkstils (vgl. Mannheim 1984, S. 135). Eine Unterscheidung zwischen Denkstilen 
unterschiedlicher Form kann durch ihre Analyse weniger erreicht werden (vgl. Barboza 2009, 
S. 87). Zum Beispiel kann mithilfe der Abstraktionsstufe unterschieden werden, wie stark sich 
bislang mit dem Begriff Inklusion auseinandergesetzt wurde. Eine inhaltliche Abgrenzung zu 
anderen Inklusionsverständnissen anderer Subjekte ist mithilfe der zu rekonstruierenden Abs- 
traktionsstufen nicht möglich. So kann im Rahmen der vorliegenden Studie zwar rekonstruiert 
werden, wie abstrakt das unterschiedliche konjunktive Erfahrungswissen der teilnehmenden 
Diskussionsgruppen ist, eine Erkenntnis darüber, wie sich die Inklusionsbegriffe der Gruppen 
von denen anderer nicht befragter Gruppen unterscheiden, kann nicht gewonnen werden. 

Weiteres Analysekriterium der Aspektstruktur ist die jeweilige von den Subjekten wahrgenom- 
mene Wirklichkeit und somit auch die die Gesamtheit des Denkens bestimmende Ontologie 
eines Subjektes. In diese kann durch die Untersuchung sich differenzierender Herangehenswei- 
sen verschiedener Individuen an die gleiche Problemstellung Einblick genommen werden (vgl. 


Knoblauch 2014, S. 106; Barboza 2009, S. 86). 
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4.2.3 Entwicklung des Denkens und Möglichkeiten der Transformation in der Tradition 
Mannheims 


Das Denken des Einzelnen basiert nach Mannheim nicht aufeinem selbst konstruierten Funda- 
ment von Denkstilen und -bewegungen. Vielmehr werden Denkmuster der Gruppe zunächst 
in Form prädeterminierter Denk- und Verhaltensmodelle des Kollektivs in Situationen oder 
Handlungen übernommen und bei neuen Anforderungen situationsspezifisch angepasst oder 
weiterentwickelt. Mannheim spricht deshalb von einer zweifachen Prädetermination menschli- 
chen Denkens. Das Subjekt trifft aufgrund des unweigerlichen Aufwachsens in der Gesellschaft 
auf eine bereits vorgeformte Situation, in welcher es mit ebenfalls vorgeformten Denk- sowie 
Verhaltensmodellen konfrontiert wird (vgl. Mannheim 2015, S. 5). Denken steht dabei stets in 
einer unauflösbaren Verbindung zu dem Handeln des Kollektivs. Das Subjekt als solches han- 
delt nicht losgelöst von anderen als Individuum, sondern vornehmlich als Mitglied verschiede- 
ner Gruppen und begegnet vor diesem Hintergrund Mitgliedern anderer Gruppen. 

Sowohl die Denkweisen als auch das Handeln der Einzelnen werden durch die gesellschaftliche 
Stellung der zugehörigen Gruppe, die eigene Position in dieser sowie das Bedürfnis, die Gesamt- 
situation der Gruppe entweder zu verändern oder zu erhalten, bestimmt (vgl. ebd.). Von Einfluss 
dafür ist der andauernde Versuch aller Gruppen oder gesellschaftlichen Schichten vor dem Hinter- 
grund der individuellen Denktraditionen, „das jeweilige Weltbild zu verarbeiten, synthetisch zu 
erfassen‘ (Mannheim 1970b, S. 325) und das Spannungsverhältnis zwischen der eigenen sozio- 
historischen Tradition und den neu erfahrenen Bedingungen sowie Strukturen auszutarieren (vgl. 
ebd., S. 325). „Die Richtung dieses Willens nach Veränderung bzw. Bewahrung, das kollektive 
Handeln, produziert, was als Leitfaden für die Entstehung ihrer Probleme, Begriffe und Denk- 
formen betrachtet werden kann“ (Mannheim 2015, S. 5). Eine soziale Gruppe, d.h. ein Kollektiv, 
strebt nach der Konstruktion eines allumfassenden Weltbildes. Entsprechend differenzieren sich 
die einzelnen Gruppen nicht nur durch verschiedene Denkstile. Sie unterscheiden sich auch auf- 
grund der jeweiligen Weltanschauungen (vgl. Knoblauch 2014, S. 107). 

Ein Mensch ist nicht nur Teil einer sozialen Gruppe oder eines Erfahrungsraums, sondern einer 
Vielzahl (vgl. Nohl 2001, S. 29). Beispielsweise gehört eine Studentin der Sonderpädagogik der 
Gruppe Studierender der Sonderpädagogik, der Gruppe der Frauen, der Gruppe der Töchter, 
uvm. an. Aufgrund der Vielzahl der Gruppen, zu denen ein Subjekt zugehörig ist, und der da- 
raus resultierenden Einflüsse auf das individuelle Denken wird die Denkweise eines Menschen 
durch eine Vielfalt an Faktoren beeinflusst. Aus der Vielzahl dieser Seinsfaktoren entsteht ein 
sozialer Raum, welcher den Ankerpunkt für die Entwicklung des Denkens und seiner Inhalte 
bildet (vgl. Knoblauch 2014, S. 104). 

Erkenntnisse entwickeln sich nicht alleine aus der Logik heraus nach eindeutig zu identifizieren- 
den Schrittfolgen (vgl. ebd., S. 104ff.). Sie werden durch Sozialprozesse gelenkt (vgl. Mannheim 
2015, S. 230). Beispielsweise steuern außertheoretische Prozesse, wie Konkurrenz oder Gene- 
rationslagerungen, die Erkenntnisentwicklung bzw. Wissensentfaltung. Generationslagerungen 
entstehen aufgrund einer „sozialen Gleichzeitigkeit und gleichzeitigen Zugehörigkeit zum sel- 
ben historisch-sozialen Raum“ (Endreß 2019, S. 573). Die Gesamtheit der gruppenspezifischen 
Weltanschauungen einer Epoche formt eine Einheit, welche bei Mannheim als epochenspezi- 
fische Totalität beschrieben wird. Diese kann sich im Verlauf der Zeit von Epoche zu Epoche 
durch den Einfluss hinzukommender Seinsfaktoren verändern. Die Weltanschauung eines Kol- 
lektivs unterliegt damit einer sozial-historischen Gebundenheit des Wissens, so dass sich durch 
die Analyse bestehender Wissensstrukturen auch die Genese von Denkmustern rekonstruieren 
lässt (vgl. Knoblauch 2014, S. 108). 


Wissen und Verstehen als Gemeinsamkeit von Bourdieu und Mannheim 


Konkurrierende Standpunkte fundieren Mannheim zufolge weniger auftheoretischem Wissen 
oder wirtschaftlichen Handlungen, sondern sind Ausdruck unterschiedlicher Weltanschauun- 
gen bzw. Weltauslegungsarten der jeweiligen Kollcktive (vgl. Mannheim 1982, S. 328ff.). Die 
Standortgebundenheit eines Kollektivs bestimmt dabei auch seine verschiedenen Interessen 
und Ziele (vgl. Knoblauch 2014, S. 105). „Die verschiedenen Seinslagen führen (...) zu einem 
„Kampf verschiedener Weltwollungen“ (Herv. i. Orig., ebd.). Angewandt auf die Diskussion um 
Inklusion bedeutet dies, dass die verschiedenen konkurrierenden Positionen weniger auf unter- 
schiedlichen theoretischen Definitionen des Begriffs beruhen als auf der Standortgebundenheit 
der Diskutierenden und ihren jeweiligen Interessen. 

Erkennen und Reflexion der Abhängigkeit zwischen Denken und Gruppenexistenz sowie zwi- 
schen Denken und Handlung bietet dabei einen Ansatzpunkt für das Bewusstwerden von Den- 
ken und Wissen (vgl. Mannheim 2015, S. 5f.). Für das Individuum selbst wird nur durch soziale 
Mobilität die Vielfalt sowie die Veränderung der Denkrichtung erkennbar und das Kollektiv-Un- 
bewusste bewusst. Solange eine Person als Mitglied einer bestimmten Gruppe in einer stabilen 
Situation lebt, werden Veränderungen der Denkstile in Form von Anpassungen an neue Anforde- 
rungssituationen nur langsam wahrgenommen. Kommt es zu einer horizontalen Mobilität einer 
Person, d.h. zu einem Wechsel des Ortes oder des Landes, bei dem die Statusgruppe beibehalten 
wird, beispielsweise durch einen Umzug, werden sich von den eigenen unterscheidende Denk- 
muster zwar bemerkt und als fremd erlebt, aber nicht übernommen (vgl. ebd., S. 8). Sowohl die 
eigene Denktradition als auch die darauf beruhenden Denkmuster werden nicht angezweifelt. 
Erst in der Kombination einer horizontalen mit einer vertikalen Mobilität, d.h. mit einer schnel- 
len Veränderung der Statusgruppe, welche mit sozialem Auf- oder Abstieg verbunden ist, erhält 
das Individuum Einblick in den Wandel des Weltbildes und eigener Denkweisen. Anders als bei 
der horizontalen Mobilität werden die Gleichförmigkeit und die Denktradition angezweifelt 
und Einblicke in die Standortgebundenheit des Denkens möglich (vgl. ebd., S. 8£.). 


4.3 Wissen und Verstehen als Gemeinsamkeit von Bourdieu und Mannheim 


Die Auseinandersetzungen Mannheims und Bourdieus mit ‚Wissen‘ beeinflussen die Entwick- 
lung eines forschungsleitenden Wissensbegriffs in dieser Studie. Auch wenn sich bei Bourdieu 
keine direkte Rezeption Mannheims finden lässt und Mannheim in der Sekundärliteratur nicht 
als Einfluss auf Bourdieu thematisiert wird, weisen die Arbeiten beider eine Zahl theoretischer 
und methodologischer Parallelen auf, die insbesondere in der praxeologischen Wissenssoziolo- 
gie herausgestellt werden (z.B. von Bohnsack 2017; Meuser 2013). Diese Konkordanzen lassen 
sich zum einen mit einer starken Orientierung beider Soziologen an den Werken Max Webers 
(vgl. Neun 2015, S. 373£.) sowie mit einem Rückbezug auf die Theorien Panofskys begründen. 
Bourdieu greift den Begriff des Habitus von Panofsky auf, wohingegen Mannheim von dem Ter- 
minus des ‚Kunstwollens“° den dokumentarischen Sinngehalt ableitet. Der Begriff des Habitus 
wird bei Mannheim weniger systematisiert und cher beiläufig verwendet (vgl. Meuser 1999, 


16 Panofsky geht davon aus, dass „sich ein „Wollen“ eben nur auf Bekanntes richten kann, und weil es daher umge- 
kehrt auch keinen Sinn hat, da von einem Nicht-Wollen in der psychologischen Betrachtung des Ablehnens (...) 
zu reden, wo eine von dem „Gewollten“ abweichende Möglichkeit dem betreffenden Subjekt gar nicht vorstellbar 
war: Polygnot hat eine naturalistische Landschaft nicht deshalb nicht gemalt, weil er sie als „ihm nicht schön er- 
scheinend“ abgelehnt hätte, sondern weil er sie sich nie hätte vorstellen können, weil er (...) nichts anderes als eine 
unnaturalistische Landschaft wollen konnte; und eben deshalb hat es keinen Sinn, zu sagen, daß er eine andersarti- 
ge gewissermaßen freiwillig zu malen unterlassen hätte“ (Herv. i. Orig.; Panofsky 1920, S. 326). 
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S. 132). In späteren Werken wird er unter anderem zur Erklärung von Sozialisationsprozessen 
genutzt (vgl. Neun 2015, S. 377). 

Die bedeutendste Parallele findet sich in dem Vergleich des Habituskonzeptes Bourdieus mit 
dem Konzept der Standortgebundenheit Mannheims. Gemeinsamer Ausgangspunkt ist die An- 
nahme, dass sich die soziale Lage eines Subjektes in seiner Weltanschauung widerspiegelt. Nach 
Bourdieu führen homologe Existenzbedingungen verschiedener Subjekte, wie die Zugehörig- 
keit zu einer spezifischen sozialen Struktur, einer Generation oder einem Geschlecht, ohne eine 
Kopräsenz zu der Entwicklung eines „in der Gestalt des Habitus einverleibten“ (Meuser 2013, 
S. 224) kollektiven inkorporierten Orientierungswissens und daraus resultierend einem unmit- 
telbarem wechselseitigen Verstehen der Kollektivmitglieder (vgl. ebd., S. 223£.). Auch Mann- 
heim geht davon aus, dass ähnliche Erfahrungen der Subjekte einer vergleichbaren sozialen 
Lage zu einer gemeinsamen Erfahrungsbasis, d.h. einem konjunktiven Erfahrungsraum, führen 
und wechselseitiges Verstehen möglich wird, ohne dass die Subjekte tatsächlich Teil derselben 
Interaktion waren (vgl. Meuser 1999, S. 132£.). Das Subjekt trifft in der gesellschaftlichen So- 
zialisierung auf bereits vorgeformte Handlungsstrukturen, durch welche es dann mit ebenfalls 
vorgeformten Denk- sowie Verhaltensmodellen konfrontiert wird und diese verinnerlicht (vgl. 
Mannheim 2015, S. 4f.). 

Werden die Ansätze Bourdieus und Mannheims in Verbindung zueinander betrachtet, führt 
ein geteilter konjunktiver Erfahrungsraum zweier Subjekte zu einer „habituellen Übereinstim- 
mung“ (Bohnsack & Nohl 1998, S. 263). 

Das entstehende konjunktive Wissen ist nach Mannheim für das Subjekt selbst nicht explizit 
abrufbar, sondern nur intuitiv in der eigenen Handlung repräsentiert. „Dieses handlungsprak- 
tische Wissen bildet [bei Mannheim] einen Strukturzusammenhang, der als kollektiver Wis- 
senszusammenhang, als ein konjunktiver Erfahrungsraum, das Handeln relativ unabhängigvom 
subjektiv gemeinten Sinn orientiert“ (Bohnsack 2018a, S. 22). Mannheim geht davon aus, dass 
ein solch objektiv-geistiger Strukturzusammenhang von dem Individuum für eine bestimmte 
Zeit in das Erleben integriert wird, aber über dieses hinausragt (vgl. Mannheim 1984, S. 95). 
Es besteht solange, wie es in der Handlung des Subjektes Ausdruck findet (vgl. Meuser 2013, 
S. 225f.). Bei dem Strukturzusammenhang handelt es sich jedoch nicht um ein von der Subjek- 
tivität des Individuums oder des Kollektivs völlig abgegrenztes geistiges Konstrukt. Zwar ist es 
„objektiv gegenüber dem hic et nunc Erleben des besonderen Individuums“ (Mannheim 1984, 
S. 95), doch wird es durch individuelle Seins- und Existenzweisen der Individuen sowie deren 
Auseinandersetzung mit Normen beeinflusst (vgl. Bohnsack 2018a, S. 20ff.). 

Ähnlichkeiten zu dem konjunktiven Erfahrungswissen Mannheims weist der „sens pratique“ 
auf, mit dem Bourdieu die synthetische Verstehensleistung beschreibt, welche dem Subjekt 
eine Handlung ohne einen vorausgehenden analytischen Verstehensprozess ermöglicht. Dieses 
Wissen ‚sans conscience‘ wird so „integraler Teil des Handelns in der Situation“ (Meuser 2013, 
S. 227). Es handelt sich bei dem ‚sens pratique‘ sowie dem konjunktiven Erfahrungswissen 
Mannheims um ein intuitives, nicht aufeine Interpretations- oder Analyseleistungangewiesenes 
Wissen. Meuser geht sogar davon aus, dass „die körpersoziologische Fundierung des praktischen 
Verstehens (...) einen Weg [aufzeigt], wie die Struktur des atheoretischen oder vortheoretischen 
Modus der konjunktiven Erfahrung, von dem Mannheim spricht, einer genaueren Klärung zu- 
geführt werden kann“ (cbd.). 

Eine weitere Parallele zwischen Mannheims Kategorie des konjunktiven Erfahrungsraums 
bzw. des Prinzips der Seinsverbundenheit und Bourdieus Habituskonzept ist, dass soziale 
Strukturen in der Handlung des Subjektes hervorgebracht werden. Die Handlungs- und Er- 
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fahrungsstrukturen eines Subjektes stellen nach Mannheim nicht nur Aktualisierungen der 
Vergangenheit in der Gegenwart dar. Das konjunktive Erfahrungswissen gibt also nicht nur 
eine Handlungsstruktur vor, sondern ist gleichzeitig auch zukunftsweisend, d.h. soziale Pra- 
xen erzeugend. Diese Verbindung von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft als Struktur- 
motiv, welches zugleich Handlungsstruktur als auch strukturierende Struktur ist, findet sich 
auch bei Bourdieu (vgl. Corsten 2010, S. 204f.). Das durch soziale Erfahrungen habitualisierte 
und inkorporierte Wissen führt zu der Entwicklung eines Repertoires an Handlungsschemata, 
welches einerseits handlungsleitend in Gegenwartssituationen ist und andererseits mögliche 
Handlungsspielräume eingrenzt (vgl. Grunau 2017, S. 44). Entsprechend drückt sich der Ha- 
bitus in der Bewältigung sozialer Praktiken (opus operatum) sowie in dem Erzeugen sozialer 
Praktiken (Modus Operandi) aus (vgl. Bernateck 2020, S. 70; Lenger et al. 2013, S. 19). Ha- 
bitus und konjunktiver Erfahrungsraum bilden also beide sowohl eine strukturierte als auch 
strukturierende Struktur. 

Die Übereinstimmungen der Theorien zeigen, dass eine Verknüpfung beider ertragreich sein 
kann. Nach Raab verleiht „Mannheims Methodologie der soziologisch-genetischen Sinndeu- 
tung, [dem Habituskonzept] seine eigentlich scharfe Kontur und Gestalt“ (Raab 2008, S. 78). 
Bourdieu fußt sein theoretisches Konzept zwar auf einer umfassenden empirischen Grundlage, 
setzt jedoch einen Schwerpunkt auf quantitative Forschungsverfahren, welche nach Bohnsack 
eher eine kausalgenetische, z. T. nur eindimensionale Vorgehensweise darstellen (vgl. Kubisch 
2008, S. 78). Die dokumentarische Methode ermöglicht es, dass „die Habitustheorie in eine 
konsequent sinnrekonstruierend verfahrende Empirie umgesetzt werden kann“ (Meuser 2013, 
S. 231). Die praxeologische Wissenssoziologie stellt dafür eine methodologische Möglichkeit 
der Verbindung der Theorien Bourdieus und Mannheims dar. 


4.4 Die praxeologische Wissenssoziologie 


Die praxeologische Wissenssoziologie wurde maßgeblich von den Arbeiten Bohnsacks geprägt 
und ist eng verwoben mit Weiterentwicklungen von Methode und Methodologie der doku- 
mentarischen Methode. Sie ist auch als Metatheorie der dokumentarischen Methode zu verste- 
hen. Ihren Ausgangspunkt findet die praxeologische Wissenssoziologie selbst zunächst in dem 
kulturwissenschaftlichen Programm der dokumentarischen Methode Mannheims zur Analy- 
se des handlungsleitenden Wissens in sozialen Praxen sowie in dessen (meta-)theoretischem 
Konzept einer Soziologie des Wissens (vgl. Sturm 2016, o. S.; Bohnsack 2014a, S. 11). Eine ge- 
trennte Betrachtung von Metatheorie, Methodologie und Methode scheint daher grundsätzlich 
nur schwer möglich. Für eine bessere Konturierung der Anwendung des Wissensbegriffs in der 
praxeologischen Wissenssoziologie wird dieser nachfolgend dennoch in den Mittelpunkt ge- 
stellt. Eine Darstellung der dokumentarischen Methode erfolgt getrennt davon in Kapitel 7.2. 
Zwar ist die praxeologische Wissenssoziologie im Ursprung auf Arbeiten Mannheims zurückzu- 
führen, doch unterliegt sie daneben auch Einflüssen der Habitustheorie Bourdieus sowie ferner 
der Praxisphilosophie Heideggers, der Ikonologie Panofskys, der Systemtheorie Luhmanns, der 
Identitäts- und Interaktionstheorie Goffmans und jüngerer Arbeiten Schützes (vgl. Wagener 
2020, S. 18f.; Bohnsack 2017, S. 58ff.; 2013a, S. 175ff.). Die besondere Bedeutung der Arbei- 


ten Mannheims und Bourdieus für die Metatheorie findet sich bereits in ihrer Bezeichnung 


17 Für eine Fokussierung auf den Wissensbegriff wurde sich auch dazu entschieden, die Begriffe Orientierungsrah- 
men, -muster und -schemata erst in der Auseinandersetzung mit der dokumentarischen Methode in Kapitel 7.2 
einzuführen. 
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‚praxeologische Wissenssoziologie‘, welche Bohnsack in Anlehnung an die Wissenssoziologie 
Mannheims sowie die von Bourdieu verwendete Begrifflichkeit der Praxeologie wählte. Diese 
nutzte Bourdieu zur Beschreibung des Modus der Erkenntnis in Abgrenzung zu ethnomethodo- 
logischen und objektivistischen Erkenntnisweisen, im Speziellen als Ausdruck zur Bezeichnung 
„der dialektischen Bezichung zwischen objektiven Strukturen und dem Habitus“ (Kubisch 
2008, S. 74). Wesentlich für die Ausarbeitungen Bohnsacks ist dabei vor allem das Verständ- 
nis des Habitus bzw. des inkorporierten, konjunktiven Erfahrungswissens als strukturierende 
Struktur sozialer Praxis (vgl. Bohnsack 2013a, S. 175; 2007, S. 183). Er betont jedoch explizit, 
dass die praxeologische Metatheorie die Grenzen der Bourdieuschen Kultursoziologie über- 


steigt (vgl. Bohnsack 2017, S. 62), da diese 


„die Relation resp. (notorische) Diskrepanz von Habitus und Regel nicht in einem übergreifenden 
handlungstheoretischen und empirisch rekonstruierbaren Konzept zu integrieren vermag, wie dies im 
Rahmen der Praxeologischen Wissenssoziologie insbesondere mit Bezug auf das Konzept des konjunk- 
tiven Erfahrungsraums von Mannheim möglich wird“ (Herv. i. Orig., ebd.). 


Zur Explikation der Besonderheit der praxeologischen Wissenssoziologie in Abgrenzung zu 
Mannheim und Bourdieu empfiehlt sich eine Analyse ihrer metatheoretischen Kategorien. 

Zentrales Prinzip Mannheims und Bourdieus ist ein Wechsel der Interpretationseinstellung 
von Wissen und Weltanschauung vom objektiven Sinn zum dokumentarischen Sinn, d.h. ein 
Wechsel von der Frage nach dem Was zu der Frage nach dem Wie, also dem Modus Operandi. 
Aus einer wissenssoziologischen Perspektive steht im Gegensatz zu Common-Sense oder Ra- 
tional-Choice-Theorien"® nicht die eine objektive Wahrheit auf dem Prüfstand (vgl. Bohnsack 
2017, S. 61; Bohnsack et al. 2013, S. 13), sondern Fragen, wie „Wie wird das, was für wahr und 
richtig gehalten wird, im Alltag hergestellt? Wie entstehen Orientierungen, Haltungen, Welt- 
anschauungen im interaktiven und sozialisationsgeschichtlichen Herstellungsprozess?“ (Bohn- 
sack 2007, S. 180). Die praxcologische Wissenssoziologie versucht, mit der Unterscheidung von 
konjunktivem und kommunikativem Wissen den Dualismus von Subjektivismus und Objekti- 
vismus zu überwinden und sich „von der deskriptiven Struktur der Common-Sense basierten 


Theorien“ (Haag 2018, S. 61f.) abzugrenzen (vgl. cbd.). 


4.4.1 Die Unterscheidung kommunikativen und konjunktiven Wissens in der 
praxeologischen Wissenssoziologie 


Bohnsack übernimmt die Begriffe des kommunikativen und konjunktiven Wissens bzw. habitu- 
alisierten Wissens von Mannheim und Bourdieu in ihrem Grundsatz, differenziert diese jedoch 
stärker aus. Die Unterscheidung kommunikativen und konjunktiven Wissens erfolgt dabei an- 
hand der für die praxeologische Wissenssoziologie grundlegenden Trennung einer propositio- 
nalen Logik (Frage nach dem Was der Handlungspraxis) und einer performativen Logik (Frage 
nach dem Wie der Handlungspraxis, Theorie) (vgl. Bohnsack 2017, S. 63). Die Begrifflichkei- 
ten der propositionalen und performativen Logik sowie des kommunikativen und konjunktiven 
Wissens werden dabei beinahe synonym gebraucht (vgl. Wagener 2020, S. 19). Beide Ebenen 
des Wissens beziehen sich nicht ausschließlich auf die Wissensbestände als solche, sondern auch 


18 Unter Common-Sense-Theorien fasst Bohnsack diejenigen Theorien, die die „Iheorien der AkteurInnen über ihre 
Praxis [herausarbeiten wollen) ], ohne einen rekonstruktiven Zugang zu dieser selbst und zum Spannungsverhältnis 
dieser Praxis in Relation zu den Eigentheorien zu gewinnen“ (Bohnsack 2017, S. 15). 

19 Mit der Unterscheidung in propositionale und performative Logik zielt Bohnsack darauf, die Unterscheidung 
Bourdieus einer theoretischen und einer praktischen Logik zu präzisieren (vgl. Bohnsack 2017, S. 38). 
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auf ihre Begriffs- und Erkenntnisentwicklung (vgl. Bohnsack 2017, S. 73). Aktuell findet sich 
innerhalb der praxeologischen Wissenssoziologie, maßgeblich initiiert durch die Dissertation 
von Sotzek, eine noch sehr junge Diskussion um die Bedeutung von Emotionen für die pra- 
xeologische Wissenssoziologie (s. dazu Sotzck 2020; Streblow-Poser 2020). Für die vorliegende 
Studie wird sie jedoch nicht hinzugezogen. 

Durch einen Zugang zum konjunktiven Wissen wird auch ein Zugang zur performativen Logik 
und damit dem Was der Handlungspraxis bzw. dem Habitus erreicht (vgl. Wagener 2020, S. 26; 
Bohnsack 2017, S. 63). In Anlehnung an Mannheim und Bourdieu fasst Bohnsack unter kon- 
junktivem Wissen kollektiv geteilte Erfahrungszusammenhänge, die leitend für die Handlun- 
gen der Subjekte sind, aber nicht expliziter Teil ihres Denkens. Subjekte mit homologen Erfah- 
rungen verstehen sich aufgrund der Strukturgleichheit ihrer Erfahrungen intuitiv. Wesentlich 
dafür sind nicht nur die geteilten Wissensbestände, sondern auch das Erleben ihrer Entstehung 
bzw. ihrer Entwicklung (s. dazu auch Kapitel 4.2.1). Es ist in diesem Zusammenhang von einer 
primordialen Sozialität” zu sprechen (vgl. Wagener 2020, S. 19; Asbrand & Martens 2018, 
S. 14ff.; Bohnsack 2017, S. 42). 

Zur weiteren Ausdifferenzierung des konjunktiven Wissens unterscheidet Bohnsack Wissen 
um verbale Praktiken sowie um köpergebundene Praktiken. Konjunktives Wissen als Zusam- 
menschluss beider Wissensformen findet in verbalen, ikonischen sowie körperlich-räumlichen 
Praktiken Ausdruck (vgl. Sturm 2018a, S. 52). Es umfasst das Wissen des Modus Operandi und 
stellt zugleich den konjunktiven Erfahrungsraum eines Subjektes dar und bildet die elementare 
Ebene der performativen Performanz. Diese „bezeichnet (...) die handlungspraktische Ebene 
des Vollzichens von Handlungen, Interaktionen und Gesprächen“ (Sotzek 2020, S. 157). In der 
vorliegenden Studie werden durch die Wahl von Gruppendiskussionen als Erhebungsmethode 
vor allem die verbalen inklusionsbezogenen Praktiken der Lehramtsstudierenden erforscht. 
Die praxeologische Wissenssoziologie unterscheidet von dem konjunktiven Wissen auf der per- 
formativen Ebene das Wissen um den Zeuggebrauch. Dieses bezeichnet das Wissen um den in- 
tuitiven Gebrauch eines Gegenstandes (vgl. Bohnsack 2017, S. 145). Exemplarisch ist das Häm- 
mern mit einem Hammer oder das Fahren eines Fahrrades zu nennen. Bei dem Wissen um den 
Zeuggebrauch ist der Habitus nicht im Modus Operandi der Handlung mit dem Gegenstand zu 
erkennen. Er drückt sich erst in dem Erlernen des Zeuggebrauchs bzw. dessen Modifikation aus, 
d.h. „im Wie des Modus Operandi“ (ebd., S. 146). Wie beim konjunktiven Wissen wird auch das 
Wissen im bzw. um den Zeuggebrauch kollektiv vermittelt (vgl. ebd., S. 143ff.). So ist der Einsatz 
eines Hammers beispielsweise insofern kollektiv bestimmt, dass einerseits verschiedene Techniken 
des Hämmerns und andererseits beispielsweise auch die Annahme, wer für handwerkliche Tätig- 
keiten im Haushalt verantwortlich ist, vom Kollektiv geprägt werden. 

Insgesamt stellt die Integration des Zeuggebrauchs in die praxeologische Wissenssoziologie 
eine Erweiterung des Mannheimschen Verständnisses des konjunktiven Wissens dar, das sich 
überwiegend auf soziales Erleben bezieht (vgl. ebd., S. 67ff.). Diese Erweiterung ist auf Arbei- 
ten Schäffers zu der Bedeutung von Hardware, wie Laptops oder Smartphones, für eine Praxis 
der Medienkultur (vgl. Schäffer 2015; 2003) sowie daran anknüpfende Arbeiten von Asbrand 
und Nohl (2013, S. 162ff.) zum Wert von Lerngegenständen und ihrer Relevanz für das Ent- 
stehen von konjunktiven Erfahrungsräumen in Lernprozessen zurückzuführen (vgl. Asbrand & 


20 Bohnsack unterscheidet in Anlehnung an Mannheim zwischen einer primordialen und einer sekundären Sozialität. 
Die primordiale Sozialität ist „unterhalb jener [sekundären] Sozialität des kommunikativen Wissens angesiedelt“ 
(Bohnsack 2017, S. 35) und beschreibt die Ebene, auf der sich konjunktives Wissen ausbildet. Auf der Ebene der 
sekundären Sozialität konstituiert sich das kommunikative Wissen (s. dazu Bohnsack 2017). 
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Martens 2018, S. 21; Bohnsack 2017, S. 69f.). Beide Wissensformen konstituieren sich in der 
Handlung, d. h. im performativen Vollzug. Für die vorliegende Studie ist im Sinn Asbrands und 
Martens‘ interessant, wie die an den Diskussionen teilnehmenden Studierenden mit Inklusion 
als universitärem Lerngegenstand umgehen und wie sie die universitären Erfahrungen mit In- 
klusion mit entsprechenden außeruniversitären Erfahrungen zusammenbringen. 


Die Ebene des kommunikativen Wissens zeichnet sich durch eine propositionale Logik aus. Sie 
findet sich in dem direkten Gehalt, also dem Was des Gesagten, das für andere Subjekte nur durch 
Interpretation des wörtlich Gesagten zu verstehen ist. Ein unmittelbares Verstehen, wie bei einer 
geteilten Erfahrungsgeschichte, gelingt nicht, weshalb hier von einer sekundären Sozialität zu 
sprechen ist (vgl. Wagener 2020, S. 20; Asbrand & Martens 2018, S. 14ff.; Bohnsack 2017, S. 42). 
In der praxeologischen Wissenssoziologie werden zur Präzisierung der Ausarbeitungen Mann- 
heims (s. dazu Kapitel 4.2.1) drei Dimensionen des kommunikativen Wissens unterschieden — 
Kommunikatives Wissen als Theoriekonstruktionen (des Common Sense), als Wissen um ins- 
titutionalisierte Normen und Rollenerwartungen sowie als Identitätsnorm (vgl. Bohnsack 2017, 
S. 84). Mit letzterer bezeichnet Bohnsack unter Rückgriff auf Goffmann diejenigen gesellschaft- 
lichen Normalitätserwartungen, die Individuen als an sie herangetragene Ansprüche an eine ver- 
meintlich normale soziale Identität”! wahrnehmen. Exemplarisch zu nennen ist hier das Erfüllen 
eines antizipierten Normallebenslaufs (vgl. Bohnsack 2014b, S. 39ff.). 

Alle drei Dimensionen des kommunikativen Wissens sind jedoch imaginativ”, da sie nur von 
den Subjekten imaginiert werden können und einen Entwurfscharakter besitzen (vgl. Bohnsack 
2017, S. 85). In Bezug auf die Dimensionen der Theoriekonstruktion sowie des Wissens, um 
institutionalisierte Normen und Rollenerwartungen kann aus praxeologischer Perspektive auch 
von Erklärungs- bzw. Orientierungstheorien der propositionalen Ebene gesprochen werden 
(vgl. Wagener 2020, S. 21). Grund dafür ist, dass diese unter Rückgriff auf Arbeiten von Schütz 
zu Common-Sense-Iheorien als Um-Zu-Motiv-Konstruktionen interpretiert werden können. 
Um-Zu-Motive werden in der zweckrational ausgerichteten Handlungstheorie von Schütz als 
wesentlicher Grund für Handlungen angenommen. In der Aussage „Ich gehe spazieren, um das 
Wetter zu genießen“ liegt die Motivation beispielsweise darin, das Wetter zu genießen. Auch 
im ersten Moment als Begründung erkannte Motive, wie „Ich gehe spazieren, weil ich mich be- 
wegen möchte“, können Um-Zu-Motive enthalten (vgl. Wagener 2020, S. 21; Bohnsack 2017, 
S. 85ff.). Wirkliche Begründungsmotive, sogenannte echte Weil-Motive, erklären hingegen auf 
Basis früherer Erfahrungen den Handlungsentwurf (vgl. Schütz 1932, S. 163ff.). Der Aussage 
„Ich verlasse das Haus, weil es brennt“ ist anders als in den Um-Zu-Konstruktionen eine tatsäch- 
liche Begründung zu entnehmen (vgl. Bohnsack 2017, S. 85). 


Den Vergleich kommunikativen und konjunktiven Wissens abschließend soll an dieser Stelle 
der bisher nur benannte Unterschied in der kommunikativen und konjunktiven Begriffsbildung 


21 Goffmann unterscheidet zwischen einer persönlichen und einer sozialen Identität, mit denen sich das Subjekt in 
einem ständigen Spannungsverhältnis zwischen Individualität und Anpassung befindet (vgl. Wagener 2020, S. 23; 
Goffman 1967, S. 10). Die für die praxeologische Wissenssoziologie wesentliche soziale Identität definiert Goff- 
mann wie folgt: „Die Gesellschaft schafft die Mittel zur Kategorisierung von Personen und den kompletten Satz 
von Attributen, die man für die Mitglieder jeder dieser Kategorien als gewöhnlich und natürlich empfindet. (...) 
Wenn ein Fremder uns vor Augen tritt, dürfte uns der erste Anblick befähigen, seine Kategorie und seine Eigen- 
schaften, seine „soziale Identität“ zu antizipieren“ (Herv. i. Orig., Goffman 1967, S. 9£.). 

22 Von den imaginativen Identitäten sind mit Bohnsack noch imaginäre Identitäten zu differenzieren. Anders als 
imaginative Identitäten existieren die imaginären Identitäten für die Subjekte selbst nicht und haben daher keine 
Bedeutung für die Handlungspraxis (vgl. Wagener 2020, S. 24; Bohnsack 2017; S.157). Für weitere Ausdifferenzie- 
rung des Begriffs sozialer Identitäten siehe Bohnsack (2017, S. 157ff.). 
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thematisiert werden. Im Vergleich zu einer konjunktiven Begriffsbildung verläuft eine kommu- 
nikative Verbegrifflichung nur auf einer generalisierenden Ebene. Erstere erfährt hingegen eine 
konjunktive Abstraktion (vgl. ebd., S. 81f.). Exemplarisch soll der Unterschied am Beispiel des 
Begriffs ‚Familie‘ dargelegt werden. Auf der generalisierenden, kommunikativen Ebene kann der 
Begriff unter Einbezug allgemein zugänglichen Wissens, beispielsweise unter Einbezug von Ver- 
wandtschaftsverhältnissen, erläutert werden. Der konjunktive Begriff von Familie unterscheidet 
sich hingegen hinsichtlich der jeweiligen Erfahrungsgeschichte der Subjekte und unterliegt da- 
bei anders als in der kommunikativen Begriffsbildung der Perspektive der Einzelnen. Als weite- 
res Beispiel kann der Begriff ‚Inklusion‘ herangezogen werden. Für die vorliegende Studie ist in 
diesem Kontext interessant, wie sich die Verbegrifflichung der Studierenden der verschiedenen 
Lehramtsstudiengänge unterscheidet. 


4.4.2 Der konjunktive Erfahrungsraum (im weiteren Sinn) als praxeologisches 
Handlungsmodell 


Anders als bei Mannheim und Bourdieu, die Handlung vor allem als Resultat des Habitus bzw. 
des konjunktiven Wissens verstehen, werden in der praxeologischen Wissenssoziologie auch die 
Einflüsse zweckrationalistischer Konzepte von Handlung, d.h. die Bedeutung des kommunika- 
tiven Wissens berücksichtigt (vgl. Reckwitz 2010, S. 185£.). Die Ebenen habitueller Praktiken 
und zweckrationalen Handelns werden in einem übergreifenden Handlungsmodell gemeinsam 
gefasst (vgl. Bohnsack 2017, S. 38). 

Dieses Handlungsmodell beruht auf der Annahme, dass „die Relation von kommunikativem 
und konjunktivem Wissen (...) von ubiquitärer Bedeutung für alle unsere Äußerungen und 
Praktiken wie auch unsere Identitäten und Subjektkonstitutionen“ (ebd., S. 35) ist. Mannheim 
spricht in diesem Zusammenhangvon einer „Doppeltheit der Verhaltensweisen in jedem einzel- 
nen, sowohl gegenüber Begriffen als auch Realitäten“ (Mannheim 1980c, S. 296). Er erkennt 
entsprechend eine „Doppelstruktur alltäglicher Erfahrungs- und Begriffsbildung“ (Bohnsack 
2017, S. 35), welche die Struktur des Handelns, also ihre Performativität, bestimmt. 

Die Relation zwischen kommunikativem und konjunktivem Wissen ist in diesem Zusam- 
menhang als spannungsreich zu beschreiben (vgl. Asbrand & Martens 2018, S. 23). Bohnsack 
identifiziert dabei eine Diskrepanz zwischen der Orientierung an Normen und Regeln auf der 
kommunikativen Ebene und der performativen Struktur der Praxis, die es in der täglichen Hand- 
lungspraxis zu bewältigen gilt (vgl. Wagener 2020, S. 28; Bohnsack 2017, S. 102fF.). Grundlage 
für diese Annahme ist, dass in der praxeologischen Wissenssoziologie im Unterschied zu Bour- 
dieu nicht davon ausgegangen wird, dass Wissen um Regeln und Normen in der habituellen 


Handlungspraxis aufgeht (vgl. Bohnsack 2017, S. 38). 


„Im Rahmen der praxeologischen Wissenssoziologie verstehen wir (...) die Relation zwischen der Logik 
der Praxis und derjenigen der Regel oder der Norm - oder weiter gefasst die Relation von konjunktivem 
und kommunikativem Wissen bzw. von performativer und propositionaler Logik - als notorisch diskre- 
pant, also eine Diskrepanz, die es immer aufs Neue zu bewältigen und zu überbrücken und ggf. auch zu 


legitimieren gilt“ (Herv. i. Orig., ebd.). 


Das Spannungsverhältnis wird dabei als notorisch bezeichnet, da es sich, wie zuvor deutlich 
wurde, nicht nur um unterschiedliche Wissensformen handelt, sondern diese sich auch hin- 
sichtlich ihrer Sozialität der Konstitution unterscheiden (vgl. Sotzek 2020, S. 154; Bohnsack 
2017, S. 104). Die Diskrepanz dokumentiert sich in der Relation des konjunktiven Wissens zu 
den drei Dimensionen des kommunikativen Wissens wie folgt (vgl. ebd., S. 54): 
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e Erstens ist eine Diskrepanz in der Relation der Motivkonstruktionen zur Handlungspraxis 
zu identifizieren (vgl. ebd.). So geht die praxeologische Wissenssoziologie davon aus, dass der 
spezifische Zweck nur Ausdruck der konjunktiven Erfahrungsräume in der Handlungspraxis 
und somit nicht explizierbar ist (vgl. ebd., S. 87ff.). Im Kontext der Studie kann beispielswei- 
se davon ausgegangen werden, dass die Teilnehmenden der Gruppendiskussionen die hinter 
ihrer Praktik der Differenzherstellung liegende Intention nicht direkt kommunizieren kön- 
nen. Sie ist vielmehr aus ihren Diskursbeiträgen zu rekonstruieren. 

e Zweitens beinhaltet die Relation von institutionalisierten Normen und Handlungspraxis ein 
Spannungsverhältnis. Institutionalisierte Normen schließen dabei zum einen explizite Nor- 
men ein, wie Gesetze oder festgeschriebene Schulordnungen. Zum anderen umfassen sie Nor- 
men in Form von Rollenerwartungen, die im Vergleich zu Rechten nicht explizit vorliegen, 
sondern sich aus Annahmen und Vorstellungen über die Intention anderer entwickeln. Beide 
Formen institutionalisierter Normen sind dabei prinzipiell für die Individuen selbst zugäng- 
lich und können expliziert werden (vgl. ebd., S. 54). Beispielsweise wäre vorstellbar, dass die 
Studierenden einen Konflikt zwischen an sie herangetragene Erwartungen schulischer Praxis 
von Inklusion und den von ihnen in Praktika gemachten Unterrichtserfahrungen erleben. 

e Drittens ist die Relation von Handlungspraxis und Identitätsnorm Ausdruck eines Spannungs- 
verhältnisses. Das Spannungsverhältnis ergibt sich an der Stelle, an der sich die Individuen 
„selbst zu den an sie herangetragenen Erwartungen sowie Attribuierungen von Intentionen, Motiven 
und dem gesellschaftlichen Identifiziert-Werden, den Subjektcodes [positionieren], (...) sich mit den ex- 


terioren institutionalisierten Verhaltenserwartungen auseinander[setzen], [sich] distanzieren (...) oder 


[diese] übernehmen“ (Bohnsack 2014b, S. 43). 


Diese Form der Bewältigung ist wiederum in der performativen Struktur des konjunktiven 
Wissens verankert (vgl. ebd.). Exemplarisch ist hier auf eine mögliche Diskrepanz zwischen 
an Studierende durch die Gesellschaft, Familie oder Freunde herangetragene Erwartungen 
bezüglich rollenkonformen Lehrer*innenhandelns und ersten eigenen Erfahrungen der schu- 
lischen Praxis hinzuweisen. 


Die Auseinandersetzung mit der beschriebenen Diskrepanz” erfolgt durch das Subjekt wiede- 
rum habitualisiert, d.h. die Individuen verfügen über kollektives Erfahrungswissen in der Be- 
arbeitung der bestehenden Diskrepanz zwischen kommunikativem sowie konjunktivem Wis- 
sen (vgl. Martens & Wittek 2019, S. 288; Asbrand & Martens 2018, S. 23; Bohnsack 2017, 
S. 103). Dieses konjunktive Erfahrungswissen wird in der praxeologischen Wissenssoziologie 
als konjunktiver Erfahrungsraum (im weiteren Sinn) bezeichnet (vgl. Asbrand & Martens 2018, 
S. 23; Bohnsack 2017, S. 103). Hier unterscheidet sich die Terminologie von der Mannheims. 
Dieser verwendet die Bezeichnung konjunktiver Erfahrungsraum vor allem zur Beschreibung 
konjunktiven Wissens im Sinne des Habitus als Produkt kollektiver homologer Erfahrungen 
(Kapitel 4.2.1). Bohnsack benennt dies als konjunktiven Erfahrungsraum im engeren Sinn (vgl. 
Bohnsack 2017, S. 104). 

Der konjunktive Erfahrungsraum im weiteren Sinn beruht bei Bohnsack nicht ausschließlich 
auf dem konjunktiven Wissen, sondern auch auf der „erfahrungsraumspezifischen (...) Ausei- 
nandersetzung mit dem kommunikativen Wissen“ (cbd., S. 74) und der entstehenden Diskre- 
panz zwischen kommunikativem und konjunktivem Wissen. 


23 Im weiteren Verlauf wird weitestgehend auf das zusätzliche Attribut ‚notorisch‘ verzichtet, da, wie oben dargelegt 
wird, davon ausgegangen wird, dass die beschriebene Diskrepanz grundsätzlich dilemmatisch und nicht aufzulösen 
ist, weshalb es keiner zusätzlichen Charakterisierung bedarf. 
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„Konjunktive Erfahrungsräume sind also nicht nur das Produkt des gemeinsamen Erlebens (...) bzw. des 
strukturidentischen Erlebens (...) einer gemeinsamen oder strukturidentischen Handlungspraxis, son- 
dern immer auch des gemeinsamen oder strukturidentischen Erlebens der ubiquitären oder notorischen 
Diskrepanz zwischen Regel und Praxis, also zwischen den normativen Erwartungen (...) einerseits und 


dem kollektiven Habitus (...) andererseits“ (ebd., S. 104). 


Die nachstehende Abbildung verdeutlicht noch einmal grafisch die Beziehung der verschiede- 
nen Wissensformen zueinander sowie die jeweiligen Relationen zum konjunktiven Erfahrungs- 
raum (im weiteren Sinn). 


Konjunktiver Erfahrungsraum 
(im weiteren Sinn) 


Kommunikatives Wissen 
Wissen um institutionalisierte normative Erwartungen und Rollen, 
gesellschaftliche Identitätsnormen, Common-Sense-Theorien 


Spannungsverhältnis zwischen Norm und Habitus 


Konjunktives Wissen/Habitus 
Modus Operandi der Handlungspraxis 


Abb. 5: Darstellung des konjunktiven Erfahrungsraums im weiteren Sinn nach Bohnsack (2017, S. 103) 


Bei dem konjunktiven Erfahrungswissen handelt sich um ein perpetuierendes Wissen um die 
Handlungspraxis, in der das Spannungsverhältnis zwischen konjunktivem und kommunika- 
tivem Wissen fortlaufend bearbeitet und implizit reflektiert wird. Erst durch Reflexion kann 
die Diskrepanz implizit erfahren werden (vgl. Wagener 2020, S. 29; Bohnsack 2017, S. 107). 
Ein Reflexionsprozess setzt Bohnsack zufolge dann ein, wenn das Subjekt Möglichkeiten ver- 
schiedener Handlungspraktiken im Kontext derselben normativen Erwartungen kennt, die 
ihm „gleichermaßen möglich (...) [und] als funktional äquivalent erscheinen“ (Bohnsack 2017, 
S. 107), d.h. wenn ein Wissen um Handlungsalternativen besteht. Voraussetzung dafür ist al- 
lerdings, dass das Subjekt zum einen überhaupt um die Möglichkeiten verschiedener Hand- 
lungspraxen weiß und zum anderen normative Erwartungen als Bezugspunkt für Handlungen 


erkennt (vgl. ebd.). 


„Zugleich und umgekehrt wird aber überhaupt erst dadurch, dass dieselbe proportionale Erwartung mit 
gleichermaßen möglichen differenten Performanzen verbunden sein kann, die (logische) Diskrepanz 
von Performanz und propositionaler Erwartung, die „Doppeltheit“ (von kommunikativem und kon- 
junktivem Wissen) im Mannheim’schen Sinne, erfahrbar“ (Herv. i. Orig., ebd., S. 107). 


Eine Transformation des konjunktiven Erfahrungswissens erfolgt darüber hinaus dann, wenn 
in der Handlungspraxis versucht wird, diese Doppeltheit zu bewältigen. Es entsteht dabei das 
Paradoxon, dass das konjunktive Erfahrungswissen auf der Ebene der Performanz auf der einen 
Seite das Spannungsverhältnis bewältigen soll und sich dabei selbst als Handlungspraxis kons- 
tituiert. Auf der anderen Seite bedarf es dazu seiner eigenen Veränderung. Dieser Widerspruch 


sl 
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bestimmt die Entwicklung bzw. Formierung des konjunktivem Erfahrungsraums (im weiteren 
Sinn) (vgl. ebd., S. 108). 

Es darf jedoch keinesfalls der Eindruck entstehen, als handele es sich um einfache Transfor- 
mationen. Das konjunktive Erfahrungswissen ist habitualisiertes Wissen, d.h. es ist dauerhaft 
angelegt und stellt eine Art selbstreferentielles System dar (vgl. ebd., S. 108fk.). 

Individuen sind in unterschiedlichen Bereichen sozialen Handelns Teil verschiedener Erfah- 
rungsräume im weiteren Sinn. Diese konjunktiven Erfahrungsräume sind mehrdimensional, 
da sie verschiedenen gender-, milieu- oder generationsspezifischen Einflüssen unterliegen (vgl. 
Sturm 2018a, S. 56; Bohnsack 2017, S. 117). Wie auch das konjunktive Erfahrungswissen im 
engeren Sinn wird das konjunktive Erfahrungswissen damit durch die Zughörigkeit zu einer 
sozialen Gruppe oder durch milieu-, geschlechts- und generationsspezifische Erfahrungen be- 
stimmt, ist aber ebenso durch die Schichtung der verschiedenen Erfahrungen individuums- 
spezifisch. Beispielsweise teilen zwei Studentinnen mit dem Ziel Lehramt an Gymnasien und 
dem Unterrichtsfach Chemie homologe Erlebnisse bezüglich des Studierens eines naturwissen- 
schaftlichen Unterrichtsfaches als Frau. Ihr konjunktives Erfahrungswissen kann sich dennoch 
aufgrund eines differierenden sozialen Status der Herkunftsfamilie unterscheiden. 


4.4.3 Konjunktive Erfahrungsräume in der Organisationen Schule 


In Organisationen bestehen verschiedene organisationsspezifische konjunktive Erfahrungsräu- 
me, „die aus der Auseinandersetzung mit ähnlichen Problemen und Voraussetzungen resultie- 
ren“ (Bohnsack 2017, S. 128). Zum Beispiel können entsprechende Erfahrungsräume erlebte 
Rollenanforderungen oder konjunktives Erfahrungswissen um die Hierarchie der Mitglieder 
einer Organisation oder um die Struktur alltäglicher Abläufe innerhalb der Organisation um- 
fassen. So verfügen alle, die einmal zur Schule gegangen sind, über Erfahrungen zu der Bezie- 
hung von Schüler*innen und Lehrkräften sowie über Erfahrungen zu den diesen Beziehungen 
inhärenten Hierarchie- und Machtverhältnissen. 

Bohnsack bezeichnet die organisationsspezifischen konjunktiven Erfahrungsräume im Kontext 
der Terminologie der dokumentarischen Methode auch als Organisationsmilieus (vgl. ebd.). 
Wie auch außerorganisationale konjunktive Erfahrungsräume sind diese mehrdimensional, d.h. 
die Mitglieder einer Organisation verfügen über unterschiedliche organisationsbezogene Er- 
fahrungsräume, die zueinander in Beziehung stehen (vgl. Bohnsack 2017, S. 130; Wagner-Willi 
& Sturm 2012, o. S.). 

Bohnsack typisiert drei Formen organisationsbezogener konjunktiver Erfahrungsräume: 


„(1.) die Erfahrungsräume der Interaktion von MitarbeiterInnen und Klientel, (2.) diejenigen der Praxis 
der MitarbeiterInnen untereinander, welche ich als Erfahrungsräume der MitarbeiterInnnen bezeich- 
ne und die reflexiv auf die anderen beiden Kategorien von Erfahrungsräume bezogen sind, sowie (3.) 
diejenigen Erfahrungsräume, die im Diskurs mit anderen Organisationen, Abteilungen Instanzen oder 
Institutionen (im Falle der Schule unter anderem die Eltern der SchülerInnen) auf der Basis von Doku- 
menten sich konstituieren“ (ebd., S. 133f.). 


Ähnlich zu außerorganisationalen Erfahrungsräumen ist auch in Bezug auf organisationsspezi- 
fische Erfahrungsräume zwischen einer kommunikativen und einer konjunktiven Wissensebene 
zu differenzieren. Beide Ebenen unterliegen sowohl organisationsexternen als auch -internen 
Einflüssen. 

Zum einen prägt neben dem organisationsspezifischen auch das personenspezifische konjunkti- 
ve Erfahrungswissen, wie gender- oder generationsspezifisches Wissen, die organisationsinterne 
Handlungspraxis (vgl. Wagner-Willi & Sturm 2012, o. S.). „So verbindet sich beispielsweise die 
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Erfahrungsdimension des weiblichen Geschlechts von Schülerinnen der Sekundarstufe I mit 
ihren altersspezifischen Erfahrungen der Adoleszenz und ihren kulturspezifischen Erfahrun- 
gen“ (cbd.). Auch finden herkunfts- und bildungsmilieubedingte konjunktive Erfahrungsräume 
in der schulischen Praxis Ausdruck (vgl. Sturm 2018a, S. 57). 


„Hinzu kommen im Fall der Lehrpersonen professionsspezifische Erfahrungen, die berufliche Soziali- 
sation in einer bestimmten Fachkultur oder Erfahrungen im Organisationsmilieu der Einzelschule. Für 
die Schüler/innen sind Erfahrungsräume des Peermilicus relevant, aber auch spezifische Erfahrungen 


mit Fach- oder Schulkulturen“ (Martens & Asbrand 2018, S. 17f.). 


Aufgrund der Mehrdimensionalität der verschiedenen konjunktiven Erfahrungsräume unter- 
scheidet sich, wie die einzelnen Akteur*innen schulische Regeln und Normen in der Hand- 
lungspraxis bearbeiten (vgl. Sturm 2018a, S. 57; Wagner-Willi & Sturm 2012, o. S.). Beispiels- 
weise können sich die Leistungs- oder Verhaltenserwartungen an Schüler*innen zwischen 
Schulen oder Lehrkräften unterscheiden (vgl. Sturm 2018a, S. 57£.). 

Zum anderen beeinflussen neben organisationsspezifischen auch gesellschaftliche bzw. personen- 
spezifische”! Norm- und Identitätserwartungen die organisationsinterne Handlungspraxis. Folg- 
lich werden die schulischen Akteur*innen einerseits mit gesellschaftlichen oder personenspezifi- 
schen Normvorstellungen von Schule, Unterricht sowie Rollenerwartungen und andererseits mit 
organisationsinternen Erwartungen in Form von Leitbildern, KMK-Empfehlungen uvm. kon- 
frontiert. Sie verfügen also über kommunikatives Wissen sowohl hinsichtlich gesellschaftlicher 
oder personenspezifischer als auch organisationsinterner Normen und Erwartungen. 

Die Diskrepanz zwischen kommunikativem und konjunktivem Wissen findet sich in Organisa- 
tionen deshalb in einer doppelten Form. Das konjunktive Wissen um die Handlungspraxis steht 
in einem Spannungsverhältnis zu dem gesellschaftsbedingten bzw. personenspezifischen und 
dem organisationsspezifischen kommunikativem Wissen (vgl. Bohnsack 2017, S. 129). Unter 
Rückgriff auf die bereits zuvor erwähnte Annahme der „Doppeltheit der Verhaltensweisen in 
jedem einzelnen, sowohl gegenüber Begriffen als auch Realitäten“ (Mannheim 1980c, S. 296), 
spricht Bohnsack hier von einer doppelten Doppelstruktur (vgl. Bohnsack 2017, S. 129). 

Eine weitere Besonderheit der Erfahrungsräume von Organisationen stellt die Konstitution 
ihrer Mitgliedschaft dar. Anders als in außerorganisationalen Gruppen ist die Mitgliedschaft 
zu Organisationen weitestgehend auf der kommunikativen Ebene geregelt (vgl. ebd., S. 134). 
Zum Beispiel ist die Mitgliedschaft einer Lehrkraft zu der Organisation Schule bereits durch 
ihre Anstellung im Schuldienst definiert. In außerorganisationalen Erfahrungsräumen ist die 
Zugehörigkeit deutlich schwerer explizier- oder steuerbar (vgl. Nohl 2007, S. 67; Mannheim 
1970c, S. 526). Die Mitgliedschaft zu einem generations- oder genderspezifischen Erfahrungs- 
raum ist etwa nicht „durch einen intellektuellen willensmäßigen Akt kündbar“ (Mannheim 
1970c, S. 525f.). Eine weitere Zugehörigkeitsbedingung ist das Respektieren interner formaler 
Regeln und Erwartungen, da diese von den Organisationsmitgliedern geachtet werden müssen, 
um den Ausschluss aus der Organisation nicht zu riskieren (vgl. Nohl 2007, S. 66). Mitglieder 
von Organisationen finden sich diesbezüglich in einem fortwährenden Konflikt zwischen „so- 
zialer Übereinstimmung und praktischer Regelbefolgung“ (Hunold 2019, S. 68). Für die Orga- 


nisation Schule führen Wagner-Willi und Sturm exemplarisch Rollenerwartungen sowohl an 


24 An dieser Stelle wird zwischen einem gesellschaftlichen und einem personenspezifischen kommunikativen Wissen 
unterschieden, um sowohl ein Wissen um gesamtgesellschaftliche Erwartungen an den Lehrer*innenberuf als auch 
ein Wissen um diejenigen Erwartungen abzubilden, die mit der jeweiligen Person verbunden sind, wie herkunfts- 
bedingte bzw. familiäre, alters- oder geschlechtsspezifische Erwartungen. 
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Lehrer*innen- als auch an Schüler*innenrollen sowie Normen hinsichtlich ihrer hierarchischen 
Konstellation an (vgl. Wagner-Willi & Sturm 2012, o. S.). Beispielhaft sind hier auch Leistungs- 
erwartungen an Schüler*innen zu nennen, die an den Besuch einer bestimmten Schulform ge- 


knüpft werden (s. dazu Kapitel 2.3). 


Abschließend soll im Kontext der Studie die besondere Situation der organisationalen Zuge- 
hörigkeit von Lehramtsstudierenden reflektiert werden. Diese stechen in der Diskussion um 
organisationale Zugehörigkeiten zur Organisation Schule heraus, da sie zwar auf der einen Seite 
qua ihres Status als Studierende der Organisation Universität zugehören und über diesbezüg- 
liches organisationales konjunktives Erfahrungswissen verfügen. Auf der anderen Seite befinden 
sich Lehramtsstudierende in einer Phase, in der die Zugehörigkeit zu der Organisation Schule 
als Schüler*in formal nicht mehr besteht, sie dennoch über vergleichsweise aktuelles schüler*in- 
nenspezifisches konjunktives Erfahrungswissen verfügen. Gleichzeitig steht ihnen die Mitglied- 
schaft zu der Organisation Schule als Lehrkraft direkt bevor. Durch Praktika verwischen die 
Zugehörigkeiten noch weiter, da hier zumindest schon erstes lehrer*innenspezifisches konjunk- 
tives Erfahrungswissen aufgebaut wird. 

Aufgrund dieser unklaren Zuordnung zu Organisationen sind die Studierenden mehrfach mit 
der doppelten Doppelstruktur der Diskrepanz von Handlungspraxis und Normen innerhalb von 
Organisationen konfrontiert. So werden die Studierendenhandlungen noch bestimmt durch das 
schüler*innenspezifische konjunktive Erfahrungswissen. Zugleich müssen die Studierenden die 
Doppelheit der notorischen Diskrepanz von Handlungspraxis sowie Normen der Universität be- 
wältigen und können schon die Bewältigung der schulischen Diskrepanz in der Rolle der Lehr- 
kraft antizipieren. Es ließe sich hier von einer dreifachen doppelten Doppelstruktur sprechen. 
Die erkennbare Komplexität der organisationalen Zugehörigkeit Lehramtsstudierender gilt es in 
der Rekonstruktion des konjunktiven Erfahrungswissens von Lehramtsstudierenden mitzudenken. 


4.4.4 Unterscheidung zwischen implizitem und explizitem Wissen bzw. zwischen einer 
performativen und einer propositionalen Performanz in der praxeologischen 
Wissenssoziologie 


In der vorausgehenden Auseinandersetzung mit der praxeologischen Wissenssoziologie schwang 
bislang nur durch die Unterscheidung der verschiedenen Performanzebenen die Frage danach mit, 
welches Wissen als implizit zu bezeichnen ist und welches als explizit. Im Folgenden soll dies noch 
einmal erläutert werden. 

Allgemein versteht Bohnsack unter implizitem Wissen das Wissen, welches sich im Handlungs- 
vollzug, d.h. auf der Ebene der Performativität, ausdrückt. Es handelt sich um „das Wissen im 
handlungspraktischen, im performativen Vollzug des Handelns, also das Wissen im oder um den 
Modus Operandi“ (Bohnsack 2017, S. 143). Hierzu zählt vor allem das habitualisierte Wissen um 
die und in der sozialen Handlungspraxis sowie das Wissen um den und im Zeuggebrauch (vgl. 
ebd., S. 145). Dieses handlungspraktische Wissen ist nur im Handlungsvollzug beobachtbar (vgl. 
Wagener 2020, S. 26). Wie auch bei Bourdieu und Mannheim kann performatives Wissen von 
den Akteur*innen selbst nicht expliziert werden. Bohnsack nimmt an, dass ein Teil des impliziten 
Wissens von den Akteur*innen selbst aufgrund eines Bewusstseins darüber, dass es ein implizites 
Wissen gibt, zum Ausdruck gebracht wird. Er bezeichnet diese Ebene als Ebene der proponierten 
Performanz (vgl. ebd., S. 151). Auf dieser Ebene wird konjunktives Wissen durch die verbale oder 
bildliche Darstellung von Handlungsvollzügen ausgedrückt. Den handelnden Subjekten sind 
diese Wissensbestände nicht explizit zugänglich (vgl. Sotzek 2020, S. 157; Wagener 2020, S. 26). 
Sie formulieren ihr Wissen folglich nicht wörtlich. Es drückt sich hingegen in nicht theoretisch- 
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reflektierend überformten Erzählungen, Beschreibungen oder bildlichen Darstellungen aus (vgl. 
Bohnsack 2017. S. 143). Beispielsweise kann der Erfahrungsbericht einer Studentin des gymnasia- 
len Lehramts Wissen um gesellschaftliche Erwartung an ihre Fachlichkeit als angehende Lehrerin 
enthalten, ohne dass sie dieses direkt auf der expliziten Ebene erklären kann. 

Es handelt sich dabei um Wissen, dass sich in mentalen Bildern ausdrückt, weshalb Bohnsack 
auch den Begriff des imaginativen oder des imaginären konjunktiven Wissens nutzt (vgl. Bohn- 
sack 2017, S. 152ff.). Forscher*innen können durch einen Zugang zur Ebene der proponierten 
Performanz einen Zugang zu dem konjunktiven Wissen erhalten, welches ausschließlich impli- 
zit ist (vgl. Bohnsack 2014b, S. 44). 

Das imaginative oder imaginäre kommunikative Wissen ist, genau wie das kommunikative 
Theoriewissen, im Vergleich zum konjunktiven Wissen explizites Wissen. Das dargelegte Span- 
nungsverhältnis zwischen kommunikativem und konjunktivem Wissen ist wiederum implizit 
und nur auf der Ebene der proponierten Performanz zugänglich. 

Die nachfolgende Tabelle fasst noch einmal in einer Übersicht die verschiedenen Formen impli- 
ziten und expliziten Wissens zusammen. 


Tab. 2: Darstellung der Unterscheidung impliziten und expliziten Wissens in Anlehnung an 
Bohnsack (2017, S. 143) 


Implizites Wissen Explizites Wissen 
performative Performanz proponierte Performanz propositionale Performanz 
kommunikative Dimension 


Wissen um Theorie, Normen und 
Rollenerwartungen, Identitätsnor- 
men, Erklärungswissen (Um-Zu- 
oder Weil-Motive) 

kommunikative Begriffsbildung 
(z.B. Bedeutung der Familie) 


drei-dimensionales Spannungs- 
verhältnis kommunikativen und 
konjunktiven Wissens 


konjunktive Dimension 
habitualisiertes Wissen imaginatives konjunktives Wissen 


körpergebundenes Wissen in Erzählungen, Beschreibungen, 
metaphorischen oder bildlichen 


Darstellungen 
Dimension des Zeuggebrauchs 


körpergebundenes Wissen in und imaginatives Wissen um den 
um den Zeuggebrauch Zeuggebrauch (z.B. bildliche Dar- 
(z.B. Hämmern mit dem Hammer) stellungen des Hämmerns) 


4.5 Konjunktives Erfahrungswissen als forschungsleitender Begriff der 
vorliegenden Studie 


Nachstehend soll aus den Konzeptionen Mannheims, Bourdieus und Bohnsacks ein Wissens- 
begriff abgeleitet werden, der forschungsleitend für die vorliegende Studie ist. Die drei Konzep- 
tionen werden dabei, aufgrund ihrer guten methodologischen Passung, miteinander verbunden. 
Den Ausarbeitungen Bohnsacks zu einer praxeologischen Wissenssoziologie wird für den in 
der Studie verwendeten Begriff ein zentraler Stellenwert zugeschrieben, da die Einnahme einer 
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praxeologischen Perspektive die Rekonstruktion einer habitualisierten Handlungspraxis er- 
möglicht und sich nicht auf die Selbstdarstellung sowie -interpretation der Diskussionsteilneh- 
menden beschränkt (vgl. Kubisch 2008, S. 74). Hier deutet sich die Verzahnung methodischer 
und methodologischer Überlegungen an, die sich bereits in dem dynamischen Verhältnis von 
Methodologie und Empirie bzw. Methodik bei allen drei Soziologen fand. 

Wissen wird in der vorliegenden Studie in Anlehnung an Mannheim als Dokument des sozialen 
Seins und somit als sozial konstruiert und internalisiert verstanden (vgl. Haag 2018, S. 65). Im 
Unterschied zu Mannheim und Bourdieu wird jedoch nicht ausschließlich habitualisiertes bzw. 
konjunktives Wissen in den Blick genommen. Hingegen wird auf das Handlungsmodell des kon- 
junktiven Erfahrungsraums (im weiteren Sinn) der praxeologischen Wissenssoziologie Bezug 
genommen, das kommunikative und konjunktive Erfahrungen als ein notorisches Spannungs- 
verhältnis der alltäglichen Handlungspraxis fasst (Kapitel 4.4.2). Bohnsack zufolge verfügt das 
Subjekt über ein kollektives Erfahrungswissen zur Bearbeitung dieses Spannungsverhältnisses, das 
nur durch Reflexion implizit erfahrbar ist (vgl. ebd., S. 107). Zum einen wird mit dem Handlungs- 
modell die analytische Trennung Mannheims von kommunikativem und konjunktivem Wissen 
(Kapitel 4.2.1) durch das Erkennen eines Spannungsverhältnisses zwischen diesen beiden Ebenen 
des Wissens ergänzt. Zum anderen erweitert die Annahme eines konjunktiven Erfahrungswissens 
über die Diskrepanz zwischen Norm und Habitus das Verständnis davon, über welches implizite 
Wissen ein Kollektiv bzw. ein Subjekt in der Handlungspraxis verfügt. 

Zur Vereinfachung der genutzten Begrifflichkeiten wird im Folgenden von konjunktivem Er- 
fahrungswissen gesprochen, wenn es um eben dieses handlungspraktische Wissen zu dem Span- 
nungsverhältnis von Norm und Habitus geht. Unter kommunikativem Wissen wird das Wissen 
gefasst, das auf der expliziten Ebene bzw. der Ebene der propositionalen Performanz kommu- 
niziert werden kann. Dazu zählt unter anderem Theorie- oder Erklärungswissen (Um-Zu- oder 
Weil-Motive) (vgl. ebd., S. 143; Kapitel 4.4.1). Als habitualisiertes Wissen wird das Wissen 
bezeichnet, das Mannheim und Bourdieu als konjunktives (oder atheoretisches) Wissen bzw. 
Habitus bezeichnen und das den Seinsfaktoren eines Subjektes bzw. seines Kollektivs unterliegt 
(Kapitel 4.4.1). Die nachfolgende Abbildung veranschaulicht noch einmal die genutzten Be- 
grifflichkeiten und ihr Verhältnis zueinander. 


Konjunktiver Erfahrungsraum 
(im weiteren Sinn)/ 
Konjunktives Erfahrungswissen 


Kommunikatives Wissen 
Wissen um institutionalisierte normative Erwartungen und Rollen, 
gesellschaftliche Identitätsnormen, Common-Sense-Theorien 


Spannungsverhältnis zwischen Norm und Habitus 


Habitualisiertes Wissen 
Modus Operandi der Handlungspraxis 


Abb. 6: Übersicht der verwendeten Begrifflichkeiten in Anlehnung an die Darstellung des Handlungsmodells der praxeo- 
logischen Wissenssoziologie nach Bohnsack (2017, S. 103) 
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In Hinblick auf die Fragestellung der vorliegenden Studie (Kapitel 6) wird davon ausgegangen, 
dass sich das konjunktive Erfahrungswissen als Wissen um bzw. in sozialen Praktiken eines Sub- 
jektes zum Thema Inklusion in neuen Praktiken reproduziert. Es bildet so eine Art leitendes 
Orientierungssystem aus inklusionsbezogenen Orientierungen der Vergangenheit, die sich in 
der Gegenwart zeigen und bis in die Zukunft andauern (vgl. Bourdieu 2015b, S. 101f.). Da- 
bei wird angenommen, dass Erfahrungen in der täglichen Handlungspraxis „die Grundlage für 
die Weiterentwicklung des Wissens darstellen“ (Renzl 2003, S. 56), auch wenn diese wiederum 
durch das bestehende konjunktive Erfahrungswissen strukturiert werden. 

Die Stichprobe der Gruppendiskussionsteilnehmenden der vorliegenden Untersuchung enthält 
u.a. Studierende, die selbst nicht inklusiv beschult wurden oder noch keine Praktikumserfah- 
rungen im inklusiven Unterricht sammeln konnten. Unter Verweis auf die in Kapitel 2 dargeleg- 
te Diskussion um Inklusion wird jedoch davon ausgegangen, dass die Teilhabe am gesellschaft- 
lichen Leben und damit einhergehende Inklusions- und Exklusionserfahrungen aufgrund der 
Vielschichtigkeit sozialer Funktionssysteme bereits Erfahrungsräume zur Entwicklung habitua- 
lisierter Wissensbestände zum Thema Inklusion bieten. Welche Bedeutung ein solch inklusions- 
bezogenes konjunktives Erfahrungswissen sowie konjunktives Erfahrungswissen im Allgemei- 
nen für die Professionalität von Lehrkräften und für die Ausbildung angehender Lehrer*innen 
hat, soll in Kapitel 5 geklärt werden. 
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5 Konjunktives Erfahrungswissen als zentraler Kern von 
Lehrer*innenprofessionalität 


Dieses Kapitel behandelt die Frage, welche Bedeutung konjunktives Erfahrungswissen für pro- 
fessionelles Handeln in der inklusiven Schulpraxis hat und welche Implikationen sich daraus für 
eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung ableiten lassen. 

Der Diskurs um die Begriffsbestimmung von Professionalität ist als lange tradiert und nur 
schwer überschaubar zu beschreiben (s. dazu u.a. Helsper 2021, S. 23ff.; Lindmeier & Lind- 
meier 2012, S. 224ff.; Lundgreen 2011, S. 9f.). Der Diskurs um Lehrer*innenprofessionalität 
ist hingegen deutlich jünger, insbesondere im Kontext von Inklusion ist ein kontinuierlicher 
Anstieg an thematischen Beiträgen zu beobachten. Ausgangspunkt dafür bildet unter anderem 
eine durch den inklusionsorientierten Reformbedarf des deutschen Bildungssystems notwendi- 
ge Veränderung der Lehrer*innenbildung (vgl. Lindmeier, C. 2015, S. 112f.), die neue Potenzia- 
le hinsichtlich der Ausgestaltung einer inklusionspädagogischen Professionalisierung mit sich 
bringt (vgl. Lindmeier & Lindmeier 2018, S. 267). 

Gegenwärtig werden vor allem drei Bestimmungsansätze von pädagogischer Professionalität 
prominent verhandelt - ein strukturtheoretischer, ein kompetenztheoretischer sowie ein be- 
rufsbiografischer Bestimmungsansatz (vgl. Terhart 2011, S. 206ff.), „wobei diese drei Ansätze 
sich intern in jeweils unterschiedlichen Variationen manifestieren“ (ebd., S. 216). Ergänzungen 
dieser Systematisierung des Diskurses um pädagogische Professionalität sind vielfältig. Grummt 
(2019) schlägt beispielsweise für den Lehrer*innenberuf vor, neben den drei bereits genannten 
Bestimmungsansätzen auch einen persönlichkeitstheoretischen Ansatz und die Möglichkeit zu 
berücksichtigen, Lehrer*innenprofessionalität über die Unterrichtsqualität zu bestimmen (vgl. 
Grummt 2019, S. 97£.). Bohnsack (2020) legt darüber hinaus eine Präzisierung des Professiona- 
litätsbegriffs aus der praxeologischen Perspektive vor. 

Bisher waren die drei prominentesten Bestimmungsansätze unweigerlich mit bestimmten Wis- 
sensdimensionen verbunden (vgl. Bonnet & Hericks 2019, S. 101). So basieren kompetenz- 
theoretische Bestimmungsansätze von Lehrer*innenprofessionalität überwiegend auf einem 
Verständnis von professionellem Wissen, das den Akteur*innen größtenteils auf einer pro- 
positionalen Ebene zugänglich ist (vgl. Baumert & Kunter 2013, S. 31; 2006, S. 483). Auf der 
Grundlage einer möglichst exakten Tätigkeitsbeschreibung fassen sie für den Lehrer*innenbe- 
ruf wesentliche Fähigkeiten oder Fertigkeiten und Wissensdomänen zur Bearbeitung der an- 
fallenden Aufgaben in Kompetenzrastern oder -modellen (vgl. Terhart 2011, S. 207). Kompe- 
tenzen wurden dabei bislang nicht als Praktiken von Lehrkräften begriffen, „sondern (...) als die 
bei ihnen verfügbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fähig- und Fertigkeiten, die zur 
Lösung bestimmter Probleme und Aufgaben nötig sind“ (König 2020, S. 163). In der empiri- 
schen Bildungs- bzw. Professionsforschung werden überwiegend generische Kompetenzmodel- 
le entwickelt, die professionellen Wissensbeständen affektive, motivationale Merkmale zur Seite 
stellen (vgl. König 2020, S. 164; Kaiser & König 2019, S. 599). 

Im Unterschied dazu steht in strukturtheoretischen Betrachtungsweisen die Rekonstruktion 
der Handlungsstruktur pädagogischer Praxis im Fokus (vgl. Lindmeier & Lindmeier 2012, 
S. 231), d.h. die „Praxis der Ausübung der Profession und damit das Handeln des Professio- 
nellen bzw. die Interaktion zwischen Professionellem und Klientin“ (Motzke 2014, S. 80). Im 
schulischen Kontext interessieren dabei weniger konkrete „Aufgabenbereiche von Lehrkräften, 
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das Was des Lehrer*innenhandelns, sondern (...) deren Struktur, das Wie des Lehrer*innenhan- 
delns, vor allem (...) die Grundstrukturen der Lehrkraft-Schüler*innen-Bezichung“ (Herv.i. 
Orig.; Gercke 2021, S. 45). Strukturtheoretische Bestimmungsansätze zielen entsprechend auf 
die Rekonstruktion impliziter Wissensbestände (vgl. Pallesen & Matthes 2020, S. 119). 
Berufsbiografische Bestimmungsansätze fassen Lehrer*innenprofessionalität als ein biografi- 
sches Entwicklungsproblem. Grundlegend dafür ist die Annahme, dass sich Kompetenzen, der 
Umgang mit widersprüchlichen Anforderungen der Handlungspraxis oder ein beruflicher Ha- 
bitus in einem biografischen Prozess aufbauen und weiterentwickeln (vgl. Terhart 2011, S. 208). 
Mit Abschluss des Studiums, des Referendariats oder des Berufseinstieges wird die Möglichkeit 
zur Professionalisierung nicht als beendet angesehen. Vielmehr werden innerhalb des Ansat- 
zes Potenziale zur Professionalisierung über die gesamte Biografie hinweg erkannt (vgl. Wittek 
& Jacob 2020, S. 198). Hericks et al. (2019, S. 600f.) sehen beispielsweise Lehrkräfte perma- 
nent mit berufsphasenspezifischen Entwicklungsaufgaben konfrontiert”, deren Bewältigung 
zu Professionalisierung führt. Aus einer (berufs-)biografischen Perspektive auf Professionalität 
werden neben beruflichen Erfahrungen auch solche der privaten Biografie als relevant für den 
Professionalisierungsprozess erachtet (vgl. Terhart 2011, S. 208). Beispielsweise werden sowohl 
Ausbildungs- und Weiterbildungserfahrungen als bedeutsam für professionelles Handeln wahr- 
genommen als auch verschiedenste Belastungssituationen und deren Bewältigung. „Dadurch 
kommt eine stärker individualisierte, breiter kontextuierte und zugleich lebensgeschichtlich- 
dynamische Sichtweise in die Vorstellung von Lehrerprofessionalität“ (Terhart 2011, S. 208). 
Neben der inhaltlichen Fokussierung auf die Entwicklung der (Berufs-)Biografie unterschied 
sich der (berufs-)biografische Bestimmungsansatz pädagogischer Professionalität von struktur- 
und kompetenztheoretischen Ansätzen lange durch den Vergleich kollektiver und individueller 
Erfahrungen (vgl. Wittek & Jacob 2020, S. 201). Vor allem die Analyse habitualisierter Wis- 
sensbestände war hierfür ertragreich. 

Zunehmend vermischen sich jedoch die unterschiedlichen Anwendungen der verschiedenen 
Wissensdimensionen. Vor allem die Konturen zwischen (berufs-)biografischen und struktur- 
theoretischen Bestimmungsansätzen scheinen sich weiter aufzulösen. Seit Ende der 2010er Jah- 
re ist ein Anstieg empirischer Arbeiten aus beiden Ansätzen zu verzeichnen, die habitualisierte 
Wissensformen, wie Orientierungen oder Deutungsmuster, von (angehenden) Lehrkräften 
untersuchen (vgl. Kramer & Pallesen 2019b, S. 10; s. dazu auch den Sammelband von Leon- 
hard et al. 2018). Helsper veröffentlichte schon zu Beginn der 2000er Jahre aus einer struktur- 
theoretischen Perspektive „Überlegungen zu professionellem Lehrerhandeln, Biographie, Selbst 
und ‚professionellem Handeln“ (Herv. i. Orig., Helsper 2002, S. 91). Gegenwärtig wird insbe- 
sondere der von ihm geprägte Begriff des Lehrer*innenhabitus vielfach aufgegriffen und empi- 
risch untersucht, obwohl Bourdieu selbst keine Theorie des Lehrer*innenhabitus vorlegte (vgl. 
Kramer & Pallesen 2019b, S. 9ff.). Helsper versteht unter dem Lehrer*innenhabitus die „unter- 
schiedlichen schul- und bildungsbezogenen Orientierungen und Praktiken“ (Helsper 2018, 
S. 35) einer Lehrperson. Exemplarisch für den Diskurs ist auf den Sammelband von Kramer & 
Pallesen (2019c) zu verweisen, in dem sowohl theoretische als auch empirische Beiträge zum 
Konzept des Lehrer*innenhabitus gebündelt werden. Im Kontext bisheriger Forschung entwi- 
ckelte sich zudem eine praxeologisch-orientierte Forschungslinie, die auf die Rekonstruktion 
des Spannungsverhältnisses zwischen habitualisiertem Wissen und normativen Anforderungen 
bzw. Erwartungen an den Lehrer*innenberuf auf Ebene des kommunikativen Wissens zielt, 


25 Für die Phase des Berufseinstiegs identifiziert Hericks beispielsweise vier Entwicklungsaufgaben (s. dazu Hericks 


2006, S. 62). 
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„um die Komplexität und Mehrdimensionalität professioneller pädagogischer Praxis abbilden 
zu können“ (Pallesen & Matthes 2020, S. 119). Hier lässt sich auch Bohnsacks (2020) Vorschlag 
einer praxcologischen Perspektive auf Professionalisierung verorten (Kapitel 5.1), mit dem er 
das Verhältnis des in der Studie genutzten Begriffs des konjunktiven Erfahrungswissens und 
Lehrer*innenprofessionalität bzw. professionellem Lehrer*innenhandeln präzisiert. 

Unter dem Begriff der Fachlichkeit wird aktuell ein anderer Aspekt des Zusammenspiels ha- 
bitualisierter und kommunikativer Wissensbestände diskutiert”. Es findet sich hier ein Ab- 
rücken von der bisherigen Fokussierung strukturtheoretischer und (berufs-)biografischer 
Bestimmungsansätze auf die Bedeutung habitualisierten Wissens für professionelles Lehrer*in- 
nenhandeln (vgl. Bonnet & Hericks 2019, S. 101). Die Arbeiten stellen hingegen einen Zu- 
sammenhang zwischen Fachwissen, wie unterrichtsmethodisches oder fachspezifisches Wissen, 
sowie habitualisiertem Wissen heraus (s. dafür den Sammelband von Hericks et al. 2020 oder 
Hericks & Lang 2020) und betonen, dass die zwei Wissensformen von zentraler Bedeutung 
für professionelles Handeln sind. Anstelle einer Hierarchisierung beider sollen mit dem Begriff 
der Fachlichkeit, „ihre Wechselwirkungen und unterschiedlichen Funktionen für die Profes- 
sionalisierung und Professionalität von Lehrpersonen in den Blick“ (Bonnet & Hericks 2019, 
S. 102) genommen werden. Beispielsweise ermöglicht eine gemeinsame Reflexion vorhandenen 
Fachwissens und eigener Erfahrungen eine reflektierte Fachlichkeit (vgl. Hericks & Lang 2020, 
S. 125), indem Wissen „um fachspezifische Praktiken der Produktion und Ordnung des Fach- 
wissens“ (Hericks ct al. 2020, S. 12) durch die Reflexion auf expliziter Ebene zugänglich wird. 
Auf diese Weise kann es gelingen, das Verhältnis aufgebauten Fachwissens, eigener Erfahrungen 
und wahrgenommener beruflicher Anforderungen in Beziehung zueinander zu stellen und er- 
worbenes Fachwissen vertieft zu verstehen (vgl. Hericks et al. 2020, S. 13; Bonnet & Hericks 
2019, S. 102). (s. für den Begriff der Reflexion ausführlicher Kapitel 5.3). 

Wenn auch nur vorsichtig und in einem begrenzten Umfang deutet sich in den bisherigen 
Ausarbeitungen des Begriffs der Fachlichkeit eine Annäherung an kompetenztheoretische 
Bestimmungsansätze von Lehrer*innenprofessionalität und den dort genutzten expliziten 
Wissensbegriff an. Auch aus einer kompetenztheoretischen Perspektive scheint die bisherige 
Abgrenzung zu strukturtheoretischen Überlegungen weniger unüberwindbar zu sein als bis- 
langangenommen, da aktuelle Studien Kompetenzen in einem Kontinuum verorten, „das sich 
zwischen Dispositionen und Performanz aufspannt und von situationsspezifischen Fähigkeiten 
überbrückt wird“ (König 2020, S. 165). Die dahinterstehende Absicht ist es, die Bedeutung 
persönlicher Merkmale für professionelles Handeln hervorzuheben, ohne jedoch die Komplexi- 
tät und Ungewissheit pädagogischer Praxis außer Acht zu lassen. Beobachtbares Verhalten auf 
der Ebene der Performanz ist diesem Verständnis folgend Ausdruck einer situationsspezifischen 
Aktivierung des Professionswissens oder affektiver, motivationaler Merkmale (vgl. König 2020, 
S. 165f.; Blömeke et al. 2015, S. 7). 

Trotz verschiedener Überschneidungsbereiche der drei Bestimmungsansätze ist eine Differen- 
zierung dieser weiterhin zielführend, da tiefergehende Unterschiede zwischen ihnen bestehen 
(vgl. Terhart 2011, S. 209). Beispielsweise wird aus der Perspektive des strukturtheoretischen 
Bestimmungsansatzes davon ausgegangen, dass die antinomischen Strukturen von Unterricht 
weder durch Reflexion noch durch Kompetenzerwerb aufgelöst werden können. 


26 Der Begriff der Fachlichkeit bezieht neben dem Prozess der reflexiven Auseinandersetzung mit den verschiedenen 
Wissensbeständen auch ihre Entstehung und deren Bedingungen ein. Fachlichkeit wird in diesem Zusammenhangals 
epistemologische Grundstruktur beschrieben, da sie ein Wissen um die Arbeits- und Denkweisen sowie Strukturen 
der jeweiligen Fachdisziplinen einschließt (vgl. Hericks et al. 2020, S. 13; 2018, S. 258; Hericks & Lang 2020, S. 123). 


92 


Konjunktives Erfahrungswissen als zentraler Kern von Lehrer*innenprofessionalität 


Nachstehend folgt eine Erörterung der Relevanz des konjunktiven Erfahrungswissens für profes- 
sionelles Handeln in der inklusiven Schulpraxis, dessen kommunikativen und habitualisierten 
Wissenskomponenten in einem solch unauflösbaren Spannungsverhältnis zueinander stehen 
(Kapitel 5.1 & 5.2). Anschließend werden daraus Anforderungen an eine inklusionsorientierte 
Lehrer*innenbildung abgeleitet (Kapitel 5.3). Bohnsacks Vorschlag zu einer praxeologischen 
Perspektive auf Professionalität wird dabei eine wesentliche Rolle zugesprochen. Kapitel 5.4 
untersucht, welche Bedeutung konjunktivem Erfahrungswissen in der inklusionsorientierten 
Lehrer*innenbildung zugesprochen wird. 


5.1 Annäherung an Lehrer*innenprofessionalität aus einer praxeologischen 
Perspektive 


Bohnsack (2020) legt mit seinem Buch „Professionalisierung in praxcologischer Perspektive“ 
einen Vorschlag zur Präzisierung des Verhältnisses des in der Studie genutzten Begriffs des kon- 
junktiven Erfahrungswissens und der Lehrer*innenprofessionalität bzw. des professionellen 
Lehrer*innenhandelns vor. Aus der dort dargelegten praxeologischen Perspektive auf Profes- 
sionalität bildet handlungsleitendes Erfahrungswissens das Fundament professionellen Han- 
delns. Für das Lehrer*innenhandeln stellt dafür, „nicht jenes Wissen den primären Rahmen, 
welches Gegenstand seiner Lehrtätigkeit ist, sondern jenes, welches seine Lehrtätigkeit selbst als 
handlungsleitendes Wissen strukturiert“ (Bohnsack 2020, S. 19). Bohnsack bezieht sich damit 
zum einen auf Überlegungen Luhmanns, der bestehende Handlungsroutinen als Kern profes- 
sionellen Handelns identifiziert (vgl. Luhmann 2002, S. 149), und zum anderen auf Stichwehs 
Annahme, dass Professionalität „sich nicht länger nach dem Modell einer Lehrtätigkeit oder 
einer Vermittlung von Wissen beschreiben (...) [lässt]; stattdessen muß von professionellen 
Handlungssystemen die Rede sein, (...) ihr Verhältnis zum Wissen definiert sich als eine An- 
wendung von Wissen unter Handlungszwang“ (Stichweh 1992, S. 39£.). Aus einer Perspektive 
der praxeologischen Wissenssoziologie findet sich hier eine Unterscheidung zwischen einem 
performativen Wissen um die und innerhalb der soziale(n) Unterrichtspraxis und einerseits 
einem propositionalen theoretischen Wissen um Unterrichtsinhalte und -methoden sowie 
andererseits Regeln und Normen. Zur besseren Veranschaulichung dieses Verständnisses von 
Professionalität unterscheidet Bohnsack Professionelle von Expert*innen. Anders als Profes- 
sionelle sind Expert*innen nicht hinsichtlich ihres handlungsleitenden Wissens in und um die 
interaktive Praxis gefragt, sondern hinsichtlich ihres kommunikativen, theoretischen Wissens 
(vgl. Bohnsack 2020, S. 20f.). Beispielsweise zeigt sich nach Bohnsack die Professionalität einer 
Mathematiklehrerin in dem handlungsleitenden Wissen in der interaktiven Unterrichtspraxis. 
Veröffentlicht die gleiche Mathematiklehrerin eine mathematische Publikation, dokumentiert 
sich in dieser Bohnsack zufolge ihr Expert*innenwissen. „Die Mathematiklchrerin (...) wird in 
diesem Kontext als Expertin primär in diesem Produkt gemessen, im Unterricht wird sie primär 
nach ihrer interaktiven Vermittlungspraxis, der Bewältigung der kommunikativen Anforderun- 
gen beurteilt“ (cbd., S. 22). Professionelle Lehrkräfte orientieren sich folglich primär an den per- 
formativen Wissensbeständen, wie pädagogischen, fachlichen oder didaktischen Handlungs- 
schemata oder Routinen sowie Werthaltungen, und erst sekundär an propositionalem Wissen 
zu fachbezogenen oder pädagogischen Theorien sowie gesellschaftlichen Normvorstellungen 
(vgl. Martens & Wittek 2019, S. 286f.). Es handelt sich dabei jedoch um eine rein heuristische 
Unterscheidung (vgl. Bohnsack 2020, S. 22). Im Kontext dieser Studie wird davon ausgegangen, 
dass einerseits in Anlehnung an das zuvor angeführte Konzept der Fachlichkeit (s. dazu Einlei- 
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tung zu Kapitel 5) ein theoretisches Wissen über den mathematischen Gegenstand in der inter- 
aktiven Unterrichtspraxis zum Ausdruck kommt und andererseits auch Unterrichtserfahrungen 
in eine mathematikdidaktische Abhandlung einfließen. Im Gegensatz zu dem theoretischen, 
kommunikativen Expert*innenwissen ist das handlungsleitende Wissen um und in der inter- 
aktiven Unterrichtspraxis den Handelnden nicht direkt zugänglich (vgl. ebd., S. 20). 

Wird in diese professionstheoretischen Überlegungen Bohnsacks der in der Arbeit genutzte 
Begriff des konjunktiven Erfahrungswissens eingeordnet, umfasst dieser das handlungsleitende 
Wissen der Professionellen in und um die Unterrichtspraxis. Als Kern pädagogischer Professio- 
nalität wird also das habitualisierte Wissen um die Bewältigung der Diskrepanz zwischen orga- 
nisationaler Norm und interaktiver Schul- bzw. Unterrichtspraxis verstanden. Mit dem Begriff 
des konjunktiven Erfahrungswissens als heuristische Analysefigur im Kontext von Lehrer*in- 
nenprofessionalität lassen sich Fragen danach beantworten, „wie Lehrpersonen das Verhältnis 
von Handlungspraxis, Norm, Regeln und Erwartungen und sozialen Identitäten bearbeiten“ 
(Herv.i. Orig., Martens & Wittek 2019, S. 288). Es ist insofern als habitualisiert zu bezeichnen, 
als dass es an die Akteur*innen selbst, ihren Habitus und ihre sozialen Erfahrungen gebunden 
ist. Beispielsweise werden methodisches oder didaktisches konjunktives Erfahrungswissen einer 
Lehrperson „in der Weise mit der eigenen Person verbunden, dass sie (aufgrund ihrer Habitua- 
lisierung) zum Bestandteil des beruflichen Habitus, der performativen Performanz, werden und 
dass dieses Handeln erst in dem Maße (...) als überzeugend oder authentisch wahrgenommen 
wird“ (Bohnsack 2020, S. 24). 

Zugleich entwickelt sich das konjunktive Erfahrungswissen aus der Erfahrung der interaktiven 
Handlungspraxis. Die interaktive Praxis ist „somit als eine Praxis interaktiv-routinisiert zu prak- 
tizierender ‚Entscheidungen‘ im Zuge der Bewältigung der Diskrepanz zwischen den skizzierten 
komplexen normativen Anforderungen der Organisation und der Konstitution einer gemeinsa- 
men Praxis mit der Klientel“ (ebd., S. 31) zu verstehen. Folglich konstituiert und reproduziert 
sich das konjunktive Erfahrungswissen in der interaktiven Schulpraxis. Es bildet die konstitu- 
ierende Rahmung professionellen Handelns. Das Subjekt findet dabei Bohnsack zufolge nur 
aspekthaft Ausdruck in der Handlungspraxis, beispielsweise durch konjunktive Erfahrungs- 
räume mit anderen Akteur*innen. Die Gesamtheit des persönlichen Habitus eines Subjektes 
dokumentiert sich nicht (vgl. ebd., S. 28f. & 71). Es wird davon ausgegangen, dass erst „der 
Beruf (...) den Gegenstand als ‚Berufsbiografie‘“ (Wittek & Jacob 2020, S. 197) konzeptioniert. 
Zum Beispiel formuliert Hericks in diesem Zusammenhang, „Professionelle sind (...) stets als 
ganze Person in ihr professionelles Tun eingebunden und darin auch als ganze Person potenziell 
gefährdet“ (Hericks 2006, S. 101), bezieht sich inhaltlich jedoch nur auf die berufsrelevante 
Person (vgl. Bohnsack 2020, S. 25). 

Wie in Kapitel 4.4.3 dargelegt erfährt das für das konjunktive Erfahrungswissen konstitutive 
Spannungsverhältnis in der Bewältigung schulischer Unterrichtspraxis, d.h. in schulorganisa- 
tionalen Erfahrungsstrukturen, im Vergleich zu außerorganisationalen Erfahrungsstrukturen eine 
Verschärfung, da Lehrkräfte sowohl mit gesellschaftlichen als auch organisationsinternen Normen 
und Erwartungen konfrontiert sind. „Die Lehrperson in der Schule sicht sich somit mit Leitbil- 
dern und virtualen sozialen Identitäten, den Identitätsnormen, ebenso auf gesellschaftlicher wie auf 
organisationaler Ebene (...) konfrontiert“ (Bohnsack 2020, S. 39). In pädagogischen Kontexten 
findet sich dieses Spannungsverhältnisses nicht nur zwischen der Bewältigung gesellschaftlicher 
normativer Erwartungen und Anforderungen der Handlungspraxis, sondern auch zwischen theo- 
retischem Expert*innenwissen und ihrer Vermittlungspraxis. Theoretisches Wissen, beispielsweise 
um fachspezifische Methoden oder Didaktik, kann insofern selbst auch normativ wirken, als es 
ein zu erreichendes Ideal schulischer Unterrichtspraxis beschreibt und damit eine Norm aufstellt. 
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Eine Theorie schulischer Inklusion stellt beispielsweise einen Idealentwurf davon auf, wie schu- 
lische Inklusion in der Handlungspraxis zu realisieren ist. Die Akteur*innen im Handlungsfeld 
Schule sind in ihrer alltäglichen Praxis damit konfrontiert, das entstehende Spannungsverhältnis 
zwischen dem Idealentwurf schulischer Inklusion und den Gegebenheiten der Praxis in der jewei- 
ligen Unterrichtsinteraktion auszuloten. Wesentlich für den Vorschlag, Theorie auch als Norm zu 
betrachten, ist zudem, dass auch theoretisches Wissen bzw. ein theoretischer Diskurs normativ ge- 
prägt ist. Der wissenschaftliche Diskurs um Inklusion bringt beispielsweise theoretisches Wissen 
als Idealentwurf hervor, wie Konzepte für inklusiven Unterricht, kann sich jedoch selbst nicht, 
wie in Kapitel 2 einführend dargelegt, von einer normativen Aufladung freimachen. Hericks et 
al. (2020) merken in diesem Zusammenhang an, dass theoretisches Wissen bzw. die Auseinan- 
dersetzung mit entsprechenden Wissensbeständen Krisen auslösen kann, da „durch ihren (häufig 
unaufgeklärten) Geltungsanspruch das Verhältnis des Einzelnen zur Welt, zu anderen Menschen 
und zu sich selbst in Frage gestellt wird“ (Hericks ct al. 2020, S. 11£.). 

Eine zusätzliche Verschärfung erfährt die Diskrepanz zwischen habitualisierten und kommuni- 
kativen Erfahrungen in beruflichen Kontexten dadurch, dass Lehrkräfte häufig als hauptverant- 
wortlich für die Bewältigung dieser Diskrepanz in der Schul- bzw. Unterrichtspraxis diskutiert 
werden. Eine solche In-Verantwortungsnahme führt zu einer für den Lehrer*innenberuf grund- 
legenden Konsistenzverpflichtung (vgl. Bohnsack 2020. S. 40), da eine Lehrkraft auch dann zur 
Handlung verpflichtet ist, wenn Handlungsroutinen bzw. das vorhandene konjunktive Erfah- 
rungswissen nicht greifen und ihr „professionelles Handeln, das ja selbst auch eine Lebenspraxis 
darstellt, in die Krise gerät“ (Hericks 2006, S. 101). 

Vor allem in strukturtheoretischen Bestimmungsansätzen von Lehrer*innenprofessionalität wer- 
den Lehrkräfte in Anlehnung an Arbeiten von Oevermann überwiegend als Krisenbewältiger*in- 
nen verhandelt. Overmann zufolge wird professionelles Handeln dann gefordert, wenn eine zuvor 
autonome, routinierte Lebenspraxis eine Krise erfährt und nicht von den Laien, z.B. den Eltern 
oder Schüler*innen, selbst bewältigt werden kann (vgl. Oevermann 2002, S. 23). Der Begriff der 
Krise wird dabei anders als im gesellschaftlichen Sprachgebrauch nicht negativ konnotiert, son- 
dern als „Strukturort der systematischen, d.h. nicht zufälligen Erzeugung des Neuen“ (Oever- 
mann 1996, S. 81) begriffen. Lehrkräfte übernehmen in der pädagogischen Praxis „stellvertretend 
oder stellvertretend deutend“ (Helsper 2002, S.70) die Bearbeitung vorhandener Krisen. Lehr- 
kräftehandeln zielt in diesem Kontext darauf, die Autonomie der Schüler*innen zu stärken und sie 
auf das nachschulische gesellschaftliche Leben vorzubereiten (vgl. Helsper 2020, S. 179). Im schu- 
lischen Bereich entsteht eine Krise beispielsweise in der Regel dann, wenn Eltern nicht mehr allei- 
ne die Lernentwicklung ihrer Kinder fördern können und die Unterstützung von Lehrkräften als 
Professionelle benötigen oder Akteur*innen mit unbekannten Anforderungen konfrontiert wer- 
den (vgl. Lindmeier & Lindmeier 2012, S. 235). Durch das Initiieren von Bildungsprozessen, bei- 
spielsweise das Lesenlernen, ermöglichen Lehrkräfte das Erzeugen von Neuem (vgl. Helsper 2020, 
S. 180). Lesenlernen als das erzeugte Neue entsteht jedoch nicht ausschließlich durch singuläres 
Lehrer*innenhandeln. Vielmehr ist es ein Produkt der interaktiven Handlungspraxis zwischen 
Lehrkräften und Schüler*innen (ebd.). Die professionell Handelnden sind dabei der Ungewiss- 
heit ausgesetzt, ob und in welcher Form die von ihnen intendierten Maßnahmen zur Bewältigung 
der Krise wirken (vgl. Helsper 2002, S. 71), da beispielsweise anders als bei der Anwendung ma- 
thematischer Formeln theoretisches Fachwissen als Expert*innenwissen benötigt wird, aber nicht 
generalisierend einsetzbar ist (vgl. Helsper 2021, S. 105). Hierin begründet sich auch noch einmal 
die für Bohnsack zentrale Unterscheidung zwischen Expert*innen und professionell Handelnden 
(vgl. Bohnsack 2020, S. 20f.). Aus einer praxeologischen Perspektive erfahren Lehrkräfte in der 
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Regel im Erleben der Diskrepanz zwischen habitualisiertrem und kommunikativem Wissen eine 
Krise (vgl. Hinzke 2018a, S. 68). Für die handelnden Lehrkräfte entspricht das Erleben einer Krise 
einer Diskontinuitätserfahrung der bisherigen Praxis. Habitualisiertes und kommunikatives Wis- 
sen gehen nicht ineinander auf (vgl. ebd., S. 79). Die Bewältigung des Spannungsverhältnisses, d.h. 
der Umgang mit der erlebten Krise, konstituiert das konjunktive Erfahrungswissen und damit den 
Kern professionellen Handelns. Zugleich strukturiert das konstitutive konjunktive Erfahrungs- 
wissen die Bearbeitung der erlebten Krise. Aus diesem Grund können „Krisen und Umgangswei- 
sen mit Krisen als Ausdruck typischer Orientierungsstrukturen gefasst werden“ (Hinzke 2018b, 
S. 453). 

Die Möglichkeit, dass Lehrkräfte selbst mit einer Krise der Handlungsroutine in der schulischen 
Praxis konfrontiert werden, wird seltener diskutiert als ihre Rolle als Krisenbewältiger*innen. 
Exemplarisch kann im inklusiven Unterricht das erstmalige Unterrichten behinderter Schü- 
ler*innen die bestehende Handlungspraxis aufbrechen und das Eingehen eines Arbeitsbündnis- 
ses mit erfahrenen oder anders ausgebildeten Kolleg*innen erforderlich machen. 

Bohnsack beschreibt darüber hinaus ähnlich zu strukturtheoretischen Bestimmungsansätzen von 
Lehrer*innenprofessionalität schulische Praxis zum einen als grundsätzlich widersprüchlich sowie 
unsicher. Zum anderen bestätigt er, dass in der Handlungspraxis bestehende Widersprüche nicht 
aufgelöst werden können, sondern für diese konstitutiv sind (vgl. Terhart 2011, S. 206). In Anleh- 
nung an Wernet (2003) distanziert Bohnsack sich jedoch von den für den strukturtheoretischen 
Diskurs um Lehrer*innenprofessionalität bedeutsamen Antinomien schulischer Handlungspraxis 
und der damit verbundenen Annahme, Antinomien seien ein spezifisches Charakteristikum des 
Lehrer*innenberufs (vgl. Bohnsack 2020, S. 26). Helsper kategorisiert die Widersprüche der schu- 
lischen Handlungspraxis in „konstitutive Antinomien, Widersprüche, Dilemmata und (...) deren 
spezifische Ausdrucksgestalt pragmatische[r] Paradoxien“ (Helsper 2002, S.75). Insbesondere 
die Ausdifferenzierung der „konstitutiven, nicht aufhebbaren, sondern lediglich reflexiv zu hand- 
habbaren Antinomien“ (ebd.) des Lehrkräftehandelns (s. dazu Helsper (2002) oder Lindmeier & 
Lindmeier (2012)) sind für den strukturtheoretischen Diskurs um pädagogische Professionalität 
prägend (vgl. Gercke 2021, S. 45ff.). Wernet geht in Abgrenzung zu Helsper davon aus, dass die 
strukturtheoretischen Antinomien pädagogischen Handelns grundlegende Modernisierungs- 
paradoxien gesellschaftlichen Handelns sind und kein Charakteristikum professionellen päda- 
gogischen Handelns (vgl. Wernet 2003, S. 32). Aus einer praxcologischen Perspektive begründet 
sich der zentrale Unterschied zwischen nicht-professionellem und professionellem Handeln daran 
angelehnt erst in der Verschärfung der beschriebenen Spannungsverhältnisse (vgl. Bohnsack 2020, 
S. 40). Die Paradoxie manifestiert sich 


„darin, dass die Logik der Praxis, der performativen Performanz, wie sie sich im konjunktiven Erfah- 
rungsraum mit seiner je einzigartigen Geschichte vollzicht, einerseits in einer notorischen Diskrepanz 
zum kommunikativen Wissen, zur propositionalen Logik, zur Norm- und Rollenbezichung steht und 
sich selbst aus dieser Differenz ganz wesentlich konstituiert, andererseits aber immer wieder auch in 
Ansätzen die handlungspraktische Bewältigung dieser Diskrepanz, dieses Spannungsverhältnisses, zu 
leisten vermag, indem die Praxis modifiziert wird und der bisherige Erfahrungsraum und Orientie- 
rungsrahmen einer Transformation unterzogen werden“ (Bohnsack 2020, S. 38). 


5.2 Personalisierte Professionalität 


Wird der Begriff des konjunktiven Erfahrungswissens, d.h. ein habitualisiertes Wissen um die 
Bewältigung der Diskrepanz zwischen Habitus und kommunikativem Wissen in der Hand- 
lungspraxis, in das Zentrum der Überlegungen zu Lehrer*innenprofessionalität gestellt, wird 
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Professionalität zu einem sich in einem permanenten Entwicklungsprozess befindenden Zwi- 
schenprodukt, das nur im Momentum der interaktiven Handlungspraxis rekonstruierbar ist. 
Professionalität wird dabei in die Abhängigkeit zur individuellen Biografie der jeweiligen Lehr- 
kraft gestellt. Grund dafür ist, dass sich das professionsbezogene, konjunktive Erfahrungswissen 
einer Lehrkraft aus der personengebundenen Schichtung ihrer Erfahrungen sowohl in und um 
die Handlungspraxis als auch aus persönlichen Erfahrungen entwickelt (vgl. Martens & Wittek 
2019, S. 288). Im Hinblick auf die Fragestellung der vorliegenden Studie lässt sich beispiels- 
weise annehmen, dass sich das konjunktive Erfahrungswissen der Lehramtsstudierenden zum 
Thema Inklusion als Produkt ihres (berufs-)biografischen Entwicklungsprozesses aus den Grup- 
pendiskussionen rekonstruieren lässt. 

Erfahrungen innerhalb dieses Prozesses sind zum einen theoretisch geprägt und führen zum 
Aufbau kommunikativen Wissens, beispielweise durch den Aufbau von Fachwissen in Seminar- 
kontexten oder das Wissen um normative Erwartungen an inklusiven Unterricht. Zum ande- 
ren können Erfahrungen auch auf der primordialen Ebene verortet werden und die (Weiter-) 
Entwicklung habitualisierten Wissens bedingen, beispielsweise durch Erfahrungen in Praktika 
oder eigene Erfahrungen als Schüler*innen. Helsper zufolge entwickelt sich das habitualisierte 
Wissen einer Lehrkraft als Teil ihres Gesamthabitus aus „einem komplexen Bezug zu (...) dem 
familiär erworbenen Herkunfishabitus, dem Schülerhabitus der eigenen Schulzeit sowie dem in 
der Gesamtbiographie eigen erworbenen Habitus (...) heraus“ (Herv. i. Orig., Hericks ct al. 2018, 
S. 256). Besonders dem Schüler*innenhabitus wird gegenwärtig unter der Annahme, dass die 
während der Schulzeit erworbenen schul- und unterrichtsbezogenen Orientierungen in dem 
Lehrer*innenhabitus im Sinn eines Schüler*innen-Alter-Egos aufgehen, eine hohe Bedeutung 
für die Ausbildung eines Lehrer*innenhabitus zugesprochen (vgl. Helsper 2018, S. 22ff.). Im 
Rahmen der vorliegenden Studien werden nicht nur berufs- bzw. schulbezogene Erfahrungen 
als relevant für den (berufs-)biografischen Entwicklungsprozess erachtet, sondern auch solche 
aus dem Privatleben, wie Erfahrungen persönlichen Ein- und Ausschlusses oder das Erleben ge- 
sellschaftlicher Anforderungen an die eigene Rolle und die eigene Handlungspraxis. 

Mit Bourdieu ist davon auszugehen, dass das habitualisierte, konjunktive Erfahrungswissen der 
handelnden Akteur*innen eine Art leitendes Orientierungssystem für Handlungen in der inter- 
aktiven Unterrichtspraxis darstellt (vgl. Bourdieu 2015, S. 101f.), „das eine Struktur bildet und 
seinerseits wiederum eine strukturierende Wirkung auf den Umgang mit neuen Erfahrungen 
hat“ (Lücke 2021, S. 173). Resultat sind jedoch weniger einfache Wiederholungen bestehender 
Praktiken. Vielmehr ermöglichen das Leben in sich verändernden sozialen Strukturen, Erfah- 
rungen aus Berufs- und Privatleben sowie darüberhinausgehende Transformations- oder Ad- 
aptionsprozesse Formierungen des bestehenden konjunktiven Erfahrungswissens und der zu- 
grundeliegenden konstitutiven Rahmung (vgl. Grunau 2017, S. 44f.). Im beruflichen Kontext 
entwickelt sich daraus eine personalisierte Professionalität (vgl. Lücke 2021, S. 173; Lücke & 
Lindmeier 2019, S. 58). Es handelt sich insofern um eine personalisierte Professionalität, als 
dass im Kontext der praxeologischen Wissenssoziologie Wissen als kollektiv zu verstehen ist, 
das konjunktive Erfahrungswissen einer spezifischen Lehrperson aber doch auch individuums- 
spezifisch ist aufgrund der individuellen Erlebnisschichtung und Überlagerung verschiedener 
konjunktiver Erfahrungsräume. Beispielsweise kann sich das für ein personalisiertes Verständnis 
von Professionalität konstituierende konjunktive Erfahrungswissen zweier Mathematiklehrerin- 
nen dahingehend unterscheiden, dass sie zwar über konjunktive Erfahrungsräume hinsichtlich 
des Studiums und des Unterrichtens des Faches Mathematik verfügen, sie aber aus verschiede- 
nen sozialen Milieus stammen und damit ihre Unterrichtspraxis unterschiedlich strukturiert ist 
(s. dazu die Studie von Lange-Vester et al. 2019). 
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5.3 Konsequenzen für eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung 


Aus der Annahme konjunktiven Erfahrungswissens als wesentlicher Bestandteil einer persona- 
lisierten Lehrer*innenprofessionalität ergeben sich spezifische Anforderungen an Professionali- 
sierungsprozesse im Kontext der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung. In Deutschland 
gliedert sich die Lehrer*innenbildung in drei Phasen - das an der Universität bzw. an pädago- 
gischen Hochschulen verankerte Lehramtsstudium (erste Phase), den Vorbereitungsdienst für 
Anwärter*innen des Lehrer*innenberufs (zweite Phase) sowie Weiterqualifizierungsangebote 
nach Berufseinstieg (dritte Phase) (vgl. Terhart 2009, S. 425). 

Neben der Aufgliederung in Phasen werden in der deutschen Lehrer*innenbildung verschiede- 
ne Lehramtstypen je nach Schulform, -stufe und Bundesland differenziert (vgl. ebd., S. 426), die 
auch die Unterscheidung der verschiedenen Lehramtsstudiengänge bestimmt. So wurde lange 
Zeit beispielsweise Grund-, Haupt- oder Realschullehramt sowie Lehramt an Gymnasien oder 
Lehramt für Sonderpädagogik studiert, um anschließend an der entsprechenden Schulform zu 
unterrichten (vgl. ebd., S. 426). Nach und nach verschwimmen diese klaren Grenzziehungen. 
Nicht nur die Abordnung oder Beschäftigung studierter Lehrkräfte für Sonderpädagogik an 
Regelschulen im Rahmen schulischer Inklusion, sondern auch die seit den 1970er Jahren zunch- 
mende Etablierung verbindender Schulformen, wie Integrierte Gesamtschulen, Oberschulen 
bzw. Sekundarschulen, erschweren eine eindeutige Bestimmung des späteren Einsatzortes bei 
der Entscheidung für einen Lehramtsstudiengang. Auf diese sich verändernden Bedingungen 
und damit einhergehenden Herausforderungen reagierend werden zunehmend neue Modelle 
der universitären Lehrer*innenbildung diskutiert und in einigen Bundesländern implementiert 
(s. dazu Lindmeier, B. 2015; Lindmeier, C. 2015). An dieser Stelle ist explizit darauf hinzu- 
weisen, dass eine gemeinsame Beschulung behinderter und nicht behinderter Schüler*innen 
nicht erst seit Ratifizierung der UN-BRK Gegenstand von Forschung und Schulpraxis ist (s. 
dazu auch Sander 2003). Seit dieser ist jedoch ein deutlicher Anstieg der Umsetzung inklusiven 
Unterrichts und der Aufbau eines beachtlichen Literaturkorpus zu beobachten. Das von Bil- 
dungspolitik, Schulpraxis und Wissenschaft geteilte Narrativ von Inklusion als ‚neu‘, auch mehr 
als zehn Jahre nach der Veröffentlichung der UN-BRK, zeigt allerdings, dass inklusiver Unter- 
richt nach wie vor oftmals nicht Teil konjunktiver Erfahrungsräume ist. 

Die Forderung nach schulischer Inklusion und die damit einhergehenden Anforderungen der 
schulischen Praxis (Kapitel 3.1) stellen die Lehrer*innenbildung vor die Aufgabe, bisherige Aus- 
bildungsstrukturen zu adaptieren (vgl. Gercke 2018, S. 207; Heinrich et al. 2013, S. 69ff.; Kul- 
tusministerkonferenz 2011, S. 3), da wie Feyrer et al. (2014, S. 189) konstatieren, „der Weg zur 
inklusiven Schule (...) zwangsläufig über die Lehrer*innenbildung“ führt. Der Veränderungs- 
bedarf schlägt sich auf drei Ebenen des Ausbildungssystems der ersten Phase der Lehrer*in- 
nenbildung nieder - auf der Ebene einer inklusionsorientierten Ausbildung Studierender aller 
Lehramtsstudiengänge, einer dahingehenden Qualifizierung des in der Lehramtsausbildung 
wirkenden Hochschulpersonals sowie einer inklusionsorientierten Umgestaltung und Weiter- 
entwicklung der Hochschulen (vgl. Koch 2015, S. 154). In dieser Arbeit wird vor allem die erste 
Ebene - die inhaltliche Ausbildung der Lehramtsstudierenden - in den Blick genommen. Diese 
ist wiederum im Prozess der Transformation zu einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbil- 
dung mit zwei Anforderungen konfrontiert. Sie erfährt erstens eine Komplexitätssteigerung 
dadurch, dass für eine inklusionsorientierte Ausbildung angehender Lehrer*innen Kenntnis 
darüber bestehen muss, welche Kompetenzen und Wissensbestände in der inklusiven Hand- 
lungspraxis von den Lehrkräften gefordert werden, dies jedoch „erst im Prozess der Realisie- 
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rung einer inklusiven Schule in einer überprüfbaren Form sichtbar“ (Heinrich et al. 2013, S. 80) 
wird. Zweitens ist in den letzten zehn Jahren zwar ein Anstieg an Forschungen zu inklusivem 
Unterricht und inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung zu verzeichnen (s. für eine Über- 
sicht Laubner & Lindmeier 2017, S. 154ff.), eine systematische Zusammenführung daraus ge- 
wonnener Erkenntnisse und eine Verankerung dieser in bildungspolitischen Rahmenplänen für 
die Lehrer*innenbildung fehlen jedoch weiterhin (vgl. Moser 2019, S. 87). 

Bildungspolitisch wird eine Umstrukturierung der Lehrer*innenbildung durch Maßnahmen der 
ständigen Kultusministerkonferenz (KMK), der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und des 
Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) begleitet (vgl. Laubner & Lindmeier 
2017, S. 154). Exemplarisch ist insbesondere auf die jüngst vom BMBF geförderte Qualitäts- 
offensive Lehrerbildung hinzuweisen, in der in zwei Förderphasen im Zeitraum von 2015-2023 
Maßnahmen zur Verbesserung der Lehrer*innenbildung gefördert werden. Im Jahr 2011 wurden 
von der KMK erstmals Empfehlungen zur Realisierung inklusiver schulischer Bildung als Reak- 
tion auf die Ratifizierung der UN-BRK ausgesprochen (vgl. Hillenbrand et al. 2013; Kultusmi- 
nisterkonferenz 2011, S. 2ff.). In den Jahren 2009 und 2013 erfolgte durch die Novellierung der 
KMK-Rahmenvereinbarungen für die Ausbildung des übergreifenden Lehramts der Primar- und 
Sekundarstufe I, des Lehramts der Grundschule, der Sekundarstufe I, der beruflichen Schule, der 
Sekundarstufe II bzw. für das Gymnasium sowie des sonderpädagogischen Lehramts eine inklu- 
sionsorientierte Adaption der Standards für die Lehrer*innenbildung (vgl. Lindmeier 2014, S. 84). 
Ergänzend dazu folgte 2014 eine Überarbeitung der Standards für die Bildungswissenschaften in- 
nerhalb des Lehramtsstudiums (vgl. Kultusministerkonferenz 2019a; Terhart 2014b, S. 300) und 
2015 eine gemeinsame Empfehlung von KMK und HRK für eine Lehrer*innenbildung für eine 
Schule der Vielfalt, in der Diversität als „Realität und Aufgabe jeder Schule“ (Kultusministerkon- 
ferenz & Hochschulrektorenkonferenz 2015, S. 2) gefasst wird. Beide Verabschiedungen gehen 
über die gemeinsame Beschulung behinderter und nicht behinderter Schüler*innen im inklusiven 
Unterricht zugunsten eines verschiedene Differenzlinien einbeziehenden Inklusionsverständnis 
hinaus. Im inklusiven Unterricht sollen „sowohl Behinderungen im Sinne der Behindertenrechts- 
konvention (...) als auch besondere Ausgangsbedingungen [,] z.B. Sprache, soziale Lebensbedin- 
gungen, kulturelle und religiöse Orientierungen, Geschlecht sowie besondere Begabungen und 
Talente“(Kultusministerkonferenz & Hochschulrektorenkonferenz 2015, S. 2), als Diversitätsdi- 
mensionen berücksichtigt werden und die Schulen sich zu ‚Schulen der Vielfalt‘ entwickeln (vgl. 
Moser 2019, S. 89). Die Vorbereitung auf das Unterrichten in einem inklusiven Setting wird von 
HRK und KMK dabei als gemeinsames Querschnittthema von Fachwissenschaft, -didaktik und 
Bildungswissenschaft betrachtet, so dass auch eine inklusionsorientierte Novellierung der länder- 
gemeinsamen inhaltlichen Anforderungen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der 
Lehrer*innenbildung erfolgte (s. dazu Kultusministerkonferenz 2019b). 

Die Bedeutung konjunktiven Erfahrungswissens als Teil professionellen Handelns im inklusi- 
ven Unterricht und das damit im Zusammenhang stehende Verständnis von Professionalität 
als personalisiert werden in den bildungspolitischen Rahmungen für eine inklusionsorientierte 
Lehrer*innenbildung bislang nur am Rand aufgegriffen. Im Vordergrund steht überwiegend 
die Ausbildung auf der propositionalen Ebene überprüfbarer Kompetenzen. Allerdings weisen 


KMK und HRK (2015, S. 3) explizit darauf hin, dass 


„die für den Lehrerberuf benötigten Kompetenzen (...) neben Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertig- 
keiten auch Einstellungen und Haltungen gegenüber Viclfalt ein[schließen], die durch professionsbezo- 
gene, erfahrungsbasierte und theoriegestützte Reflexion entwickelt und durch Praxiserfahrung erlebbar 
werden müssen“. 


Konsequenzen für eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung 


Der in den Kapitel 5.1 und 5.2 deutlich gewordene Ansatz, konjunktives Erfahrungswissen als 
bestimmendes Element einer personalisierten Professionalität für pädagogisches Handeln zu 
begreifen, lässt hierzu jedoch eine Diskrepanz erkennen und wirft Fragen nach der Notwendig- 
keit einer Adaption der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung auf. Aufgrund des Fokus 
der vorliegenden Studie auf die erste Phase der Lehrer*innenbildung bezichen sich die nach- 
folgenden Überlegungen für eine Einbindung des konjunktiven Erfahrungswissens in die Leh- 
rer*innenbildung ausschließlich auf diese. Es ist jedoch explizit darauf hinzuweisen, dass das 
konjunktive Erfahrungswissen auch in den sich anschließenden Ausbildungsphasen von beacht- 
licher Relevanz für die Lehrer*innenbildung ist (s. dazu Košinár 2019). 

In gegenwärtigen strukturtheoretischen oder berufsbiografisch geprägten Diskussionen um die 
Professionalisierung von (angehenden) Lehrkräften in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung 
wird dem Element der Reflexion bzw. der Ausbildung einer Reflexivität eine zentrale Bedeutung 
für Professionalisierungsprozesse zugeschrieben (vgl. Hericks et al. 2018, S. 256). Insbesondere 
im Hinblick auf die Fokussierung einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung verstärkt 
sich diese Bedeutung dahingehend, dass inklusives pädagogisches Handeln als ein „selbstrefle- 
xive[r] Prozess zu verstehen [ist], der erstens Selbstreflexion, zweitens Strukturreflexion und 
drittens Theoriereflexion impliziert“ (Häcker & Walm 2015, S. 12). Viel diskutiertes Ziel der 
Initiierung eines auf Reflexivität angelegten Professionalisierungsprozesses ist die Ausbildung 
eines wissenschaftlich reflexiven Habitus (vgl. Helsper 2018, S. 35ff.; Kramer & Pallesen 2019a, 
S. 93). Voraussetzung für die Anbahnung eines solchen berufsbezogenen Habitus im Lehramts- 
studium ist die reflexive Auseinandersetzung mit den eigenen Selbst- und Weltverhältnissen der 
Lehramtsstudierenden vor ihrem biografischen Hintergrund, d. h. dem eigenen habitualisierten 
Wissen, wie schul- oder bildungsbezogenen Orientierungen (vgl. Helsper 2018, S. 35f.). We- 
sentlich dafür ist hinsichtlich des späteren Einsatzortes der inklusiven Schule das Entwickeln 
einer reflexiven Perspektive auf die inklusive schulische Handlungspraxis und „die Herausbil- 
dung einer Fähigkeit des reflexiven Umgangs mit Differenz, Heterogenität und dem Fremden“ 
(Helsper 2018, S. 36). Der Gegenstand der Reflexion begrenzt sich dabei nicht auf eigene Er- 
fahrungen von Schule, beispielsweise auf die Erfahrungen als Schüler*innen; auch wenn diesen 
eine hohe Relevanz für zukünftiges Lehrkräftehandeln zuzusprechen ist (s. dazu Helsper 2019; 
2018; Amrhein 2015). Vielmehr ist die Ausbildung einer Reflexivität im Lehramtsstudium zum 
einen, „aufgrund der Verklammerung mit biographischen Erfahrungsgeschichten und in mi- 
lieuspezifischen Räumen erworbenen impliziten Orientierungen mit der gesamten Person ver- 
bunden“ (Helsper 2018, S. 37). Zum anderen erfordert sie die reflexive Auseinandersetzung mit 
fachlichem, fachdidaktischem und bildungswissenschaftlichem Wissen und Normen, d.h. mit 
kommunikativem Wissen (vgl. Hericks et al. 2018, S. 257£.). Die Förderung einer reflektierten 
Fachlichkeit (s. dazu Einleitung zu Kapitel 5) umschließt beispielsweise die gemeinsame Refle- 
xion von vorhandenem Fachwissen und eigenen Erfahrungen (vgl. Hericks et al. 2020, S. 12; 
Hericks et al. 2018, S. 257), also die Reflexion kommunikativer und habitualisierter Wissens- 
bestände. Reflektierte Fachlichkeit ist Teil des wissenschaftlich-reflexiven Habitus (vgl. Hericks 
et al. 2018, S. 258) und macht in diesem die „spannungsvoll zueinander relationierten Logiken 
der Praxis und der Wissenschaft fruchtbar“ (Kramer & Pallesen 2017, S. 4). 

Bohnsack distanziert sich von der Annahme, den Habitus oder habitualisiertes Wissen, direkt re- 
flektieren zu können (vgl. Bohnsack 2020, S. 60). Für ihn kann der Lehrkraft das habitualisierte 
Wissen der eigenen Person nur durch Fremd-Beobachtung Dritter erfahrbar gemacht werden. 
Einen Zugang zu ihrem habitualisierten Wissen kann eine Person darüber hinaus bruchstückhaft 
im Erleben der Diskrepanz zwischen habitualisiertem und kommunikativem Wissen erhalten. Es 
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handelt sich dabei um den Moment, in dem normative Erwartungen nicht mit dem habitualisier- 
ten Wissen als übergreifendem Modus Operandi der Lehrkraft kompatibel sind und die Person 
bestehende Handlungsalternativen im Umgang mit den wahrgenommen Erwartungen erkennt 
(vgl. Bohnsack 2020, S. 59; 2017, S. 107). Die in der Bewältigung des entstandenen Spannungs- 
verhältnisses einsetzende Reflexion verläuft implizit und ist konstitutiv für die (Weiter-)Entwick- 
lung konjunktiven Erfahrungswissens (Kapitel 4.4.2). Wird angenommen, dass Reflexion ein zen- 
traler Kern von Professionalisierung ist, entsteht Professionalisierung aus einer praxeologischen 
Perspektive dann, wenn die Bewältigung der Diskrepanz und die dabei implizit verlaufende Refle- 
xion in der Handlungspraxis zu einer Transformation des konjunktiven Erfahrungswissens führen 
und daraus neue Handlungspraktiken entstehen (vgl. Bohnsack 2020, S. 61). Es besteht hierbei 
das Paradoxon, dass das bereits vorhandene konjunktive Erfahrungswissen einerseits auf der Ebene 
der Performanz das Spannungsverhältnis bewältigen soll, andererseits aber die Bewältigung der 
Diskrepanz die Weiterentwicklung des konjunktiven Erfahrungswissens erfordert (vgl. Bohnsack 
2017, S. 107). Reflexion ist dabei in die Handlungspraxis integriert. Daran anschließend wäre es 
Auftrag der Lehrer*innenbildung, Momente der Krise des Zusammenspiels kommunikativen und 
habitualisiertes Wissens, d.h. ein Spannungsverhältnis zu erzeugen, um einen Reflexionsprozess 
zu initiieren. Ansatzpunkte dafür wären beispielsweise die Förderung einer Auseinandersetzung 
mit wissenschaftlichen Theorien in Bezug auf eigene sowie fremde (berufs-)biografische Erfah- 
rungen in dem Bewusstsein, dass ein direkter Zugriff auf das habitualisierte Wissen nicht möglich 
ist, sondern dieses nur im Spannungsverhältnis zum kommunikativen Wissen reflektiert werden 
kann. 

Die Annahme einer verbindenden Reflexion von kommunikativen Wissensbeständen und der 
eigenen Biografie als wesentliches Element im Professionalisierungsprozess ist geteilter An- 
knüpfungspunkt in den Professionalisierungsüberlegungen Bohnsacks und den Vertreter*in- 
nen eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus, wie Helsper (2018), Kramer & Pallesen (2019a, 
2019c) oder Hericks et al. (2020). Kern beider Diskussionslinien ist das Betonen der Bedeutung 
des spannungsvollen Zusammenspiels kommunikativer und habitualisierter Wissensbestände 
(z.B. in Bezug auf den Begriff der Fachlichkeit) und der daraus resultierenden Notwendigkeit 
der Förderung einer wissenschaftlich reflexiven Haltung gegenüber den eigenen Praktiken. Pro- 
fessionalisierung ist mit dem Ziel der Ausbildung einer wissenschaftlich-reflexiven Haltung im 
Kontext der Lehrer*innenbildung als ein transformatorischer Bildungsprozess zu verstehen, der 
die Transformation bisheriger habitualisierter Wissensbestände initiieren soll. Wie genau sich 
solche Prozesse der Habitustransformation gestalten, ist wissenschaftlich noch nicht geklärt 
(vgl. Kramer & Pallesen 2019a, S. 73). Helsper verweist jedoch auf die Notwendigkeit einer 
Transformation des Herkunfts- und Schüler*innenhabitus einer Lehrkraft (s. zum Herkunfts- 
habitus Kapitel 4.1.2) im Rahmen der ersten Phase der Lehrer*innenbildung, um der einfachen 
Reproduktion eigener Erfahrungen, Orientierungen sowie persönlichen „Vorlieben, Abneigun- 
gen, dem Erstrebten und Verfemten, den Sympathien und Antipathien (...), die mit dem inein- 
ander verschlungenen Eigenen und Fremden des Habitus eng verbunden sind“ (Helsper 2018, 
S. 38) vorzubeugen. Insbesondere vor dem Hintergrund schulischer Reformen, wie schulischer 
Inklusion, verstärkt sich diese Notwendigkeit (vgl. ebd., S. 38). 

Die Entwicklung bzw. die Anbahnung einer reflexiven Haltung im Lehramtsstudium ist folglich 
nicht durch eine ausschließliche Wissensvermittlung zu erreichen, sondern erfordert einerseits die 
Förderung eines reflexiven Umgangs mit den verschiedenen Wissensbeständen und andererseits 
eine Habitualisierung dieser Reflexivität (vgl. Hericks et al. 2018, S. 257). Die Bewältigung einer 
solch komplexen Anforderung im Professionalisierungsprozess obliegt nicht ausschließlich den 
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Studierenden, sondern muss zu einem zentralen Bestandteil der Lehrer*innenbildung werden (vgl. 
Helsper 2018, S. 236ff.). Eine besondere Notwendigkeit dafür ergibt sich dann, wenn (angehen- 
de) Lehrkräfte selbst nur über wenigbis keine Erfahrungen zu einem bestimmten berufsbezogenen 
Thema oder Bereich verfügen. Ein Großteil der aktuellen Lehramtsstudierenden ist beispielsweise 
nicht in einem inklusiven Schulsystem beschult worden und in einer durch exkludierende Struktu- 
ren geprägten Gesellschaft aufgewachsen. Der Aufbau eines konjunktiven Erfahrungswissens für 
die Arbeit in einer inklusiven Schule ist entsprechend vor besondere Herausforderungen gestellt. 


5.4 Konjunktives Erfahrungswissen als Teil der gegenwärtigen 
inklusionsorientierten Lehrer*innenbildungsforschung 


Der nachfolgende Überblick über den aktuellen Forschungsstand legt aufgrund des Designs 
der vorliegenden Studie einen Schwerpunkt auf die Betrachtung empirischer Arbeiten, die Stu- 
dierende des sonderpädagogischen Lehramts und des Lehramts an Gymnasien berücksichtigen 
und explizit den Begriff Inklusion in den Blick nehmen. Aufgrund der gegenwärtigen Fülle an 
nationalen sowie internationalen Forschungsarbeiten zu inklusionsorientierter Lehrer*innen- 
bildung ist eine lückenlose Darlegung des Forschungsdiskurses nicht möglich. Diese begrenzt 
sich daher auf ausgewählte Studien aus dem deutschsprachigen Raum. 

Trotz der Dichte empirischer Forschung zu inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung findet die 
Bedeutung konjunktiven Erfahrungswissens im gegenwärtigen Forschungsdiskurs nur wenig Be- 
achtung. Der bisherige Fokus liegt auf Studien zu inklusionsbezogenen Einstellungen, Beliefs oder 
Haltungen von Lehrkräften bzw. Studierenden verschiedener Lehramtstypen. Die drei Begriffe 
werden dabei häufig synonym verwendet (vgl. Lorenz, Peperkorn et al. 2020, S. 35f.; Moser 2019, 
S. 88). Ausschlaggebend für die Zentrierung auf Einstellungen, Haltungen oder Beliefs ist zum 
einen die Annahme, dass diese die Unterrichtspraktiken von (angehenden) Lehrkräften strukturie- 
ren (vgl. Gasterstädt & Urban 2016, S. 55; Moser et al. 2014, S. 663) und damit die Umsetzung in- 
klusiver Bildungsprozesse bestimmen (vgl. Beer 2016, S. 1). Zum anderen sind Einstellungen eine 
im Diskurs nur wenig bestrittene Dimension aktuell viel rezipierter Kompetenzmodelle pädago- 
gischer Professionalität (vgl. König 2020, S. 164; Kaiser & König2019, S. 599; Baumert & Kunter 
2013, S. 28). Moser et al. (2014, S. 661) betrachten beispielsweise in ihrer Studie zur Analyse der 
Beliefs von Studierenden des Lehramts für Sonderpädagogik Beliefs als Teilaspekte beruflicher 
Kompetenzen. In einem Verständnis von personalisierter Professionalität, das konjunktives Erfah- 
rungswissen als wesentlichen Kern der professionellen Handlungspraxis erkennt, bleiben jedoch 
bei einer Fokussierung auf Einstellungen wichtige Aspekte unberücksichtigt. So werden Fragen 
danach nicht beantwortet, wie Lehramtsstudierende sich mit Inklusion auseinandersetzen, über 
welche kollektiven Orientierungen oder Wissensbestände sie zu Inklusion und inklusiver Schule 
verfügen und welche Spannungsverhältnisse habitualisierten und kommunikativen Wissens sie im 
Kontext Inklusion erleben. Die Rekonstruktion inklusionsorientierten Wissens Lehramtsstudie- 
render nimmt in der aktuellen Forschung nur eine untergeordnete Rolle ein (vgl. Schaumburg et 
al. 2019, o. S.) und erfolgt meist auf der Ebene der propositionalen Performanz. 

Zum Beispiel untersuchen Lorenz, Stubbe et al. (2020, S. 80) das theoretische und damit kom- 
munikative Wissen von Gymnasiallchramtsstudierenden” dreier verschiedener Universitätsstand- 


27 Für die Befragung konnten überwiegend Studierende des gymnasialen Lehramts über Vorlesungsveranstaltungen 
akquiriert werden. Vereinzelt nahmen an den großen Veranstaltungen auch Studierende anderer Lehramtsstudien- 
gänge teil, so dass insgesamt nur 80 Prozent der Befragten mit dem Ziel Lehramt an Gymnasien studierte (s. dazu 
Lorenz, Stubbe et al. 2020, S. 79) 
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orte in einem Fragebogendesign. In ihren Ergebnissen zeigt sich, dass nur die Hälfte der befragten 
Studierenden die Begriffe Inklusion und Integration durch Zuordnung zu den bekannten Kreis- 
darstellungen zur ikonischen Differenzierung von Inklusion, Integration und Exklusion (s. dazu 
Lindemann 2018) unterscheiden konnte (vgl. Lorenz, Stubbe, et al. 2020, S. 80). 

Wissen zu (menschen-)rechtlichen Grundlagen von Inklusion wurden von den Teilnehmenden 
der Studie als kaum vorhanden angegeben. So kannten nach Selbstaussage 77,5 % der befragten 
Studierenden die Inhalte der UN-BRK nicht. Knapp 25% der Studienteilnehmenden gab da- 
rüber hinaus an, noch keine Berührungspunkte mit Inklusion im Studium erfahren zu haben 
(vgl. ebd., S. 81£.). Die Studie von Dittrich (2020) zum pädagogischen Wissen von Lehrkräften 
verschiedener Schulformen spiegelt ähnliche Ergebnisse in Bezug auf Wissen zum Diversitäts- 
begriff wider. Nur ein Teil der befragten Lehrkräfte konnte theoretisches Wissen zu Diversität 
oder Strategien im Umgang mit Diversität in der schulischen Praxis benennen (vgl. Dittrich 
2020, S. 123£). 

Schaumburg et al. (2019) und Scholz & Rank (2016) untersuchten Wissensbestände Studie- 
render verschiedener Lehramtsstudiengänge dahingehend, ob diese eher über einen weiten oder 
einen engen Inklusionsbegriff verfügen. Den Ergebnissen von Schaumburg et al. (2019) zufolge 
haben ein Großteil der befragten Lehramtsstudierenden”® ein auf behinderte Menschen als Ad- 
ressat"innen von Inklusion bezogenes Inklusionsverständnis (s. dazu Kapitel 2, Abb.1). Davon 
grenzen die Autor*innen ein Inklusionsverständnis ab, nach welchem die Studierenden zwar 
weiterhin eine gesellschaftliche zwei Gruppen-Iheorie verfolgen, 


„darüber hinaus jedoch und in Abgrenzung zum engen Verständnis von Inklusion auf eine neue ‚Quali- 
tät‘ von Schule und Unterricht verweisen. Dies erfolgt beispielsweise durch Hinweise auf eine differen- 
zierte Unterrichtspraxis oder die Forderung nach einer veränderten Handlungs- und Ressourcenlogik“ 


(ebd., o. S.). 


Bezugnahmen auf ein eher weit gefasstes und zugleich präzises Inklusionsverständnis identifizie- 
ren Schaumburg et al. (2019, o. S.) etwa bei einem Fünftel der befragten Lehramtsstudierenden. 
Ferner lässt sich ein offenes Inklusionsverständnis von den anderen Begriffskonzepten der Studie- 
renden unterscheiden, nach dem die Studierenden Inklusion nur knapp, aber unter Rückgriff auf 
Konzepte wie Teilhabe oder Chancengleichheit beschreiben können. Den Autor*innen zufolge 
liegt hier eine befürwortende Einstellung gegenüber Inklusion vor. Die Studierenden scheinen je- 
doch nur über wenig kommunikatives Wissen zum Inklusionsbegriff zu verfügen (vgl. ebd.). 
Laubner (2020) rekonstruiert in einem diskursanalytischen Vorgehen aus Gruppendiskus- 
sionen, wie Studierende des gymnasialen Lehramts gymnasialen Unterricht im Kontext von 
Inklusion thematisieren und ordnet die gewonnenen Erkenntnisse differenz- sowie normalis- 
mustheoretisch ein. Auffällig an seinen Ergebnissen ist, dass Inklusion von den beteiligten Stu- 
dierenden als verhandelbar und nicht als gesellschaftliche Norm mit Rechtsanspruch betrachtet 
wird (vgl. Laubner 2020, S. 144). Es finden sich hier Überschneidungen mit Forschungsergeb- 
nissen von Schaumburg et al. (2019, o. S.), nach denen nur drei der 290 von ihnen befragten 
Lehramtsstudierenden rechtliche Grundlagen als relevant erachten. 

In der Studie von Laubner (2020) dokumentiert sich darüber hinaus, dass die Studierenden mit 
dem Ziel Lehramt an Gymnasien einen vermeintlich ‚normalen‘ Unterricht als „lincar-fortlau- 
fend, störungsfrei und entsprechend der Planung durchführbar (...) L] statisch und unveränder- 


28 Als Berufsziel gaben die befragten Studierenden entweder Grundschullehramt (18,3%), Haupt- und Realschul- 
lehramt (22,1%), Gymnasiallehramt (45,2%), Förderschullehramt (9,0%) oder Berufsschullehramt (2,1%) an. 
3,41% der Teilnehmenden kreuzten die Option „Weiß ich noch nicht“ an (vgl. Schaumburg et al. 2019, o. S.). 
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bar“ (Laubner 2020, S. 144) konstruieren. Diese Normalitätskonstruktion von Unterricht bil- 
det die Grundlage für den Entwurf ‚normaler‘ Schüler*innen und die Grenzziehung zwischen 
Schüler*innen, die am vermeintlich normalen Unterricht teilnehmen bzw. nicht teilnehmen 
können. Die Konstruktion der Zuschreibung ‚nicht-/teilnahmefähig‘ orientiert sich dabei an 
der Norm, an bekannten gymnasialen Unterrichtsstrukturen teilzunehmen. Schüler*innen, die 
als nicht-teilnahmefähig charakterisiert werden, wird die Leistungsfähigkeit zur Partizipation 
am Unterricht abgesprochen. Ihre Lernfähigkeit ist für die Studierenden dabei weniger relevant 


(vgl. ebd.). 


„Mit der Konstruktion der Nicht-/Teilnahmefähigkeit zeigen sich dann Konstruktionen von Abwei- 
chungen, zum Beispiel das Aufrufen von Schweregraden und bekannten Diagnosen sowie Dichotomi- 
sierungen von geistigen und körperlichen Beeinträchtigungen. In solchen Konstruktionen von Abwei- 
chungen werden übereinstimmend sowohl bestimmte Hierarchisierungen von konstruierten Gruppen 
und dem Kriterium für eine Nicht-/Teilnahmefähigkeit als auch Homogenisierungen aufgrund zuge- 
schriebener ‚Merkmale‘ aufgerufen, die intrakategoriale Unterschiede außer Acht lassen“ (ebd.). 


Der drohende Ausschluss der als nicht-teilnahmefähig markierten Schüler*innen wird mit dem 
Schutz ihres Wohlbefindens legitimiert (vgl. ebd., S. 145). Radicke et al. bezeichnen ein ent- 
sprechendes Begründungsmuster als Schutzargument (vgl. Radicke et al. 2020, S. 57). Zugleich 
kann durch die Konstruktion der Nicht-Teilnahmefähigkeit die Vorstellung einer gymnasialen 
unterrichtlichen Ordnung stabilisiert und durch Abweisen der nicht-teilnahmefähigen Schü- 
ler*innen aus dem Unterricht die eigene Zuständigkeit definiert werden (vgl. Laubner 2020, 
145ff.). Die Studierenden haben so die Möglichkeit, sich zwar grundsätzlich Inklusion befür- 
wortend gegenüber zu positionieren, dabei aber für den eigenen Handlungsbereich Einschrän- 
kungen vorzunehmen und den Leistungsanspruch der Gymnasialität aufrechtzuerhalten (vgl. 
ebd., S. 148f.). Mit der Konstruktion von Nicht-/Teilnahmefähigkeit verbundene Leistungs- 
praktiken sind, wie beispielsweise Arbeiten von Sturm (2018a; 2018b), Wagener (2020) und 
Rabenstein et al. (2013) zeigen, schul- und sozialformübergreifend gängige Unterrichtspraxis. 
Sie beeinflussen maßgeblich die Realisierung schulischer Inklusion (vgl. Sturm 2021, S. 408; 
Sturm et al. 2020, S. 582f.). 

In dem Material von Gehde zur Rekonstruktion eines Transformationsdrucks auf einen gymna- 
sialen Lehrer*innenhabitus finden sich Konstruktionen von Schüler*innen mit sonderpädago- 
gischem Unterstützungsbedarf als einen von einer Norm abweichenden ‚Sonderfall‘ (vgl. Hein- 
rich & Köhler 2019, S. 228; Gehde & Köhler 2016, S. 183). Zwar nimmt die Studie Lehrkräfte 
in den Blick, die bereits im Schuldienst sind, doch dokumentieren sich auch hier Tendenzen, 
Normal-Konstruktionen des gymnasialen Unterrichts aufrechtzuerhalten - auch wenn in ei- 
nem Fallbeispiel eine kritisch-reflexive Haltung gegenüber dem Gymnasium rekonstruiert wird 
(vgl. Gehde & Köhler 2016, S. 184ff.). Ähnlich den Arbeiten Laubners dient ein vermeintlicher 
Leistungsanspruch des Gymnasiums, in diesem Fall das Abitur als gymnasiale Leistungsnorm, 
als Legitimationsgrundlage. Die Zuständigkeit für das Unterrichten von Schüler*innen wird 
ebenfalls eher bei sonderpädagogischen Lehrpersonen gesehen (vgl. Heinrich & Köhler 2019, 
S. 228f.). Zwar wird in einem rekonstruierten Fall, in dem eine Lehrkraft eine Notwendigkeit 
der Veränderungen der gymnasialen Schulkultur benennt, Inklusion als Aufgabe von Lehrkräf- 
ten an Gymnasien erkannt, jedoch fehlen auch hier Vorstellungen dahingehend, wie mit diesen 
Herausforderungen in der Handlungspraxis umzugehen ist (vgl. ebd., S. 229). 

Rübben (2021) betont in ihrer Dissertation zu Identitätsentwicklungen von Gymnasiallchr- 
kräften im Kontext schulischer Inklusion, dass die an ihrer Studie teilnehmenden Lehrkräfte 
nicht zwischen Schüler*innen mit und ohne einem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf 
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differenzieren, sondern zwischen zielgleich und zieldifferent zu unterrichtenden Schüler*innen 
(vgl. Rübben 2021, S. 266f.). Anders als zieldifferent zu unterrichtende Schüler*innen werden 
zielgleich zu unterrichtende Schüler*innen „von (...) [den Gymnasiallchrkräften] als Angehöri- 
ge einer ohnehin immer heterogener werdenden Schüler*innenschaft wahrgenommen“ (ebd., 
S. 266) und daher nicht problematisiert. 

Für das sonderpädagogische Lehramt finden sich in der Dissertation von Junge (2020), die in- 
klusionsbezogene Haltungen Studierender des sonderpädagogischen Lehramts objektiv herme- 
neutisch untersucht, zu Gehde und Köhler (2016) bzw. Heinrich & Köhler (2019) vergleichba- 
re Ergebnisse hinsichtlich der Beurteilung von Schüler*innen mit einem sonderpädagogischen 
Unterstützungsbedarf. Junge (2020) stellt heraus, dass die von ihr interviewten Studierenden 
des sonderpädagogischen Lehramts Schüler*innen mit einem sonderpädagogischen Unterstüt- 
zungsbedarf im Vergleich zu Schüler*innen ohne sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf 
als weniger leistungsstark wahrnehmen. Ebenso erfolgt eine Homogenisierung der identi- 
fizierten Schüler*innengruppe. Im Zuge dieser wird den Schüler*innen eine Bedürfnisgleich- 
heit unterstellt (vg. Junge 2020, S.255). Zum Beispiel beurteilen die im Rahmen der Studie 
befragten Studierenden Aspekte wie Fürsorge oder Zufriedenheit für Schüler*innen mit einem 
sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf als relevanter im Vergleich zu einer leistungsbezo- 
genen Kompetenz- oder Wissensentwicklung (vgl. ebd., S. 252). Der schulische Bildungsauftrag 
scheint in dem Zusammenhang für die Studierenden in Bezug auf diese Schüler*innen nur von 
einer untergeordneten Bedeutung (vgl. ebd., S. 254). Ähnlich zu Laubners Erkenntnissen für 
Studierende aus dem gymnasialen Lehramt wird dem Schutz der als abweichend markierten 
Schüler*innen eine besondere Rolle zugesprochen und der Förderschule eine Schonraumfunk- 
tion zugeschrieben. Junge stellt in diesem Zusammenhang die These auf, dass die „Förderschule 
als leistungsarmer Raum“ (ebd., S. 252) nicht nur einen Schonraum für die Schüler*innen, son- 
dern auch für die Lehrpersonen selbst darstellt, da die Studierenden in der Beschäftigung an der 
Förderschule eine Möglichkeit sehen, eine Konfrontation mit vermeintlichen an Regelschulen 
an sie herangetragenen Leistungsansprüchen zu umgehen (vgl. ebd.). 


„Der Ort Förderschule erscheint (...) als Feld einer beruflichen Praxis, in dem Leistung kaum zählt, und 
zwar auf Seiten der Schüler*innen und der Lehrkräfte, und die Priorität von Nähe, Fürsorge und Zu- 
friedenheit verfolgt werden kann. Mit diesem antizipierten Berufsort können sich Studierende als an- 
gehende sonderpädagogische Lehrkräfte von einem Spannungsfeld zwischen Leistung und Schonraum 
vermeintlich befreien und sich an einen Ort ‚zurückziehen‘, der Geborgenheit bietet“ (ebd.). 


Forschungsarbeiten von Danz (2020) zeigen ergänzend dazu, dass Studierende des sonderpä- 
dagogischen Lehramts die Leistungsorientierung des Systems Schule größtenteils nicht hinter- 
fragen und sich selbst „als zuständig für die Kinder, die aus dem System Schule herausfallen und 
für die Lehrkräfte der allgemeinbildenden Schule daher nicht zuständig sein können“ (Danz 
2020, S. 224) beschreiben. In die Schüler*innengruppe integrieren die von Danz befragten Stu- 
dierenden auch Schüler*innen mit Verhaltensauffälligkeiten. In Bezug auf diese Schüler*innen 
wahrgenommene Grenzen schulischer Inklusion werden einerseits als von sonderpädagogi- 
schen Lehrkräften bearbeitbar sowie verschiebbar erlebt und andererseits als legitime Grenzen 
des Schulsystems verhandelt (vgl. ebd., S. 224). Die Beschulung behinderter Schüler*innen 
wird dabei, wie Schröter-Brickwedde (2019) es in ihrer Dissertationsschrift für Studierende des 
sonderpädagogischen Lehramts beschreibt, als „Bildung der Anderen“ (Mecheril & Rose 2014, 
S. 130) verstanden. So erleben sich die Studierenden in ihrer zukünftigen Rolle als professionell 
Handelnde nicht als potenziell von Behinderung, gesellschaftlichen Machtdynamiken oder Ab- 
leismus bedroht (vgl. Schröter-Brickwedde 2019, S. 129). In Bezug auf die Wahrnehmung von 
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behinderten Erwachsenen rekonstruiert Meyer (2019) in ihrer Dissertation zu Gruppenpro- 
zessen in inklusiven Kleingruppen, dass Studierende der Sonderpädagogik, vergleichbar zu den 
Ergebnissen der zuvor benannten Studien, diesen ebenfalls eine verminderte Leistungsfähigkeit 
zuschreiben. Die Studierenden erleben durch die inklusive Zusammenarbeit in den Kleingrup- 
pen aber auch die Möglichkeit, dass sich konjunktive Erfahrungsräume mit behinderten Men- 
schen ausbilden können (vgl. Meyer 2019, S. 291ff.). 

Ähnlich zu den Eingrenzungen der eigenen Zuständigkeit bei Laubner erfolgen Bezugnahmen 
auf Vertreterinnen anderer Lehramtstypen in dem Datenmaterial Junges zu sonderpädagogi- 
schen Lehrkräften lediglich zur Abgrenzung der eigenen Anforderung und damit zusammen- 
hängend zur Identifikation der eigenen beruflichen Rolle. Kooperationsmöglichkeiten mit 
Akteur*innen anderer Lehramtstypen werden nicht thematisiert. Hingegen wird von den Stu- 
dierenden die Gefahr wahrgenommen, im inklusiven Unterricht nicht als gleichwertige Lehr- 
kraft anerkannt zu werden. Ihr Fazit daraus besteht darin, der Förderschule als späterem Dienst- 
ort den Vorzug zu geben (vgl. Junge 2020, S. 256). 

Mögliche Gründe für die Leistungsfokussierung der Studierenden beider Lehramtsstudiengän- 
ge können darin liegen, dass die Studierenden in einem akademischen, stark leistungsorientier- 
tem und selektivem Bildungssystem sozialisiert sind (vgl. Danz 2020, S. 216). Reiss-Semmler 
(2019) untersucht in ihrer Dissertation, wie Lehrkräfte an inklusiven Grundschulen Spannungs- 
verhältnisse zwischen Inklusion als normativer Anforderung und dem selektiven Schulsystem in 
der Grundschule begegnen. In ihren Rekonstruktionen wird deutlich, dass sich alle befragten 
Lehrkräfte an Erfahrungen innerhalb des selektiven Schulsystems und seiner Ausrichtung auf 
kognitive Leistungsfähigkeit orientieren (vgl. Reiss-Semmler 2019, S. 141). Es liegt daher die 
Schlussfolgerung nahe, dass Handelnde sich selbst in inklusiven Schulen und einem damit mög- 
lichst Inklusion befürwortendem Umfeld nicht einer latenten Fremdrahmung des „selektive[n] 
Schulsystem[s] mit seiner äußeren Differenzierung auf der Basis von Leistungsunterschieden“ 
(ebd., 141) entziehen können. 

Neben Anzeichen für eine Orientierung (angehender) Lehrkräfte an einer Leistungsnorm fin- 
den sich in Forschungen der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung vermehrt Hinweise 
darauf, dass Studierende in Diskursen um Inklusion ihre Aussagen danach ausrichten, was sie als 
sozial erwünscht wahrnehmen. Beispielsweise dokumentieren sich sowohl in den Forschungs- 
ergebnissen von Junge (2020) und Schröter-Brickwedde (2019) für Studierende des sonder- 
pädagogischen Lehramts als auch in den Arbeiten von Radicke et al. (2020) zu inklusionsbe- 
zogenen Legitimationsmustern von Gymnasiallehrkräften Adaptionen der eigenen Positionen 
und des eigenen Sprachgebrauchs hinsichtlich einer angenommen sozialen Erwünschtheit oder 
einen vermeintlichen Political Correctness (vgl. Junge 2020, S. 251; Radicke ct al. 2020, S. 68; 
Schröter-Brickwedde 2019, S. 123). 

Die bisher benannten Studien nehmen nur Studierende oder Lehrkräfte einzelner Lehramts- 
typen in den Blick. Ein Vergleich der Orientierungen Studierender verschiedener Lehramts- 
studiengänge, wie er eben zuvor in Ansätzen angedeutet wurde, findet sich in empirischen 
Forschungsarbeiten bislang cher selten. Ausnahme bilden hier das im Rahmen der Qualitäts- 
offensive Lehrerbildung entstandene Projekt „Heterogenität in der Lehrerbildung von Anfang 
an“ (HeLeA) und die Dissertationsschrift von Gercke (2021) mit dem Titel „Berufsbezogene 
Orientierungsmuster von Lehramtsstudierenden im Hinblick auf schulische Inklusion“. 

In dem Projekt HeLeA wurden „kollektive Erfahrungen und Vorstellungen von Studierenden 
zum Umgang mit schulischer Vielfalt“ (Bitterlich & Jung 2017, S. 44) mit Fokus auf das Unter- 
richtsfach Mathematik aus Gruppendiskussionen mit und Fragebögen für Studierende der Stu- 


105 


106 


Konjunktives Erfahrungswissen als zentraler Kern von Lehrer*innenprofessionalität 


diengänge Lehramt an Grundschulen, Mittelschulen und Gymnasien sowie für Anwärter*innen 
im Vorbereitungsdienst rekonstruiert (vgl. Bitterlich & Jung 2019, S. 608f.; 2017, S. 44; Bitter- 
lich et al. 2017, S. 1441 f.). Unterscheidungen zwischen den Studierenden verschiedener Lehr- 
amtsstudiengänge konnten aufgrund des Studiendesigns nicht getroffen werden. Es deutete sich 
jedoch auch in den studiengangsgemischten Diskussionsgruppen an, dass die Teilnehmenden 
der verschiedenen Lehramtstypen Heterogenität und eine daraus abgeleitete Leistungsspanne 
als z. T. überfordernde Herausforderung für die schulische Unterrichtpraxis wahrnahmen (vgl. 
Bitterlich & Jung 2019, S. 621; 2017, S. 44). Zwar erkannten die Studierende auch Potenziale 
des Unterrichtens einer heterogenen Schüler*innenschaft, doch konnten sie keine produktiven 
Umgangsformen mit Heterogenität im Unterricht antizipieren. Die Vorbereitung durch die 
Universität auf eine Bewältigung der Unterrichtspraxis wurde insgesamt als nicht ausreichend 
beurteilt (vgl. ebd., S. 44£.). 

Gercke untersucht in ihrer Dissertation, wie sich Studierende des grundschul-, regelschul- und 
förderpädagogischen Lehramts”? den Begriff Inklusion im Kontext des Lehrer*innenberufs an- 
eignen (vgl. Gercke 2021, S. 13; 2018, S. 212). Aus ihren Forschungsergebnissen stechen vor 
allem zwei Aspekte hervor: Erstens rekonstruiert Gercke, dass sich die befragten Studierenden 
bei der Entwicklung eines Inklusionsbegriffs an normativen Bezugspunkten orientieren, wie 
sich auch in den zuvor aufgeführten Studien herausgestellt hat. Zweitens zeigt sich, dass die Stu- 
dierenden inklusionsbedingte Anforderungen an den Lehrer*innenberuf auf ein für sie selbst 
zu bewältigendes Maß reduzieren. In dieser Form der Komplexitätsreduktion erkennt Gercke 
eine mögliche Aneignungspraktik des Lehrer*innenberufs. Vor allem Studierende des Lehramts 
für Regelpädagogik und des Grundschullehramts nehmen ihren Ergebnissen zufolge schulische 
Inklusion als teilweise überfordernden Mehraufwand wahr (vgl. Gercke 2021, S. 369). Studie- 
rende der Förderpädagogik orientieren sich in ihren Aussagen hingegen stärker am normativen 
Inklusionsdiskurs. So ist „die Anerkennung des Individuums in seiner Einzigartigkeit und mit 
seinen individuellen Bedürfnissen (...) sowohl unter angehenden Förderpädagog*innen als auch 
in inklusiven Bildungstheorien ein zentraler Ausgangspunkt“ (cbd., S. 369£.). 

Abweichungen von einer aufgestellten Norm, wie einer Leistungsnorm, werden im Zuge der 
Komplexitätsreduktion lehramtsunabhängig als Problem wahrgenommen. Entsprechend wird 
in den Diskussionen eine „Heterogenität der Schüler*innenschaft ignoriert oder abgelehnt, um 
handlungsfähig zu bleiben; oder es wird kaum Handlungsfähigkeit deutlich, weil sich die Stu- 
dierenden auf analytisch-abstrakte Diskursebenen zurückziehen“ (ebd., S. 370). Interessant ist, 
dass die Orientierungen der Studierenden aller Lehramtsstudiengänge hohe Parallelen zu den 
Zielsetzungen und inhaltlichen Ausrichtungen der verschiedenen Studienverlaufspläne aufwei- 
sen (vgl. ebd., S. 371.). Studierenden des grundschulpädagogischen Lehramts gelingt es dabei, 
theoretische Bezugspunkte mit solchen aus der Schulpraxis zu verbinden und sich als selbst- 
wirksam zu erleben. Hingegen scheinen Studierende des sonderpädagogischen und des regel- 
pädagogischen Lehramts ein Spannungsverhältnis zwischen theoretischen Normvorstellungen 


des Studiums und der schulischen Handlungspraxis zu erfahren (vgl. ebd., S. 372). 


Aus den in diesem Unterkapitel stellvertretend für den gegenwärtigen Forschungsstand vor- 
gestellten Studien lässt sich resümieren, dass zwar bereits eine umfängliche Forschungsarbeit 
im Kontext der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung vorliegt, diese sich jedoch entwe- 


29 An der Universität Erfurt, an der die Studie durchgeführt wurde, wird zwischen den Lehramtstypen Lehramt für 
berufsbildende Schulen, für Förderpädagogik, für die Grundschule und für die Regelschule unterschieden (s. dazu 
hetps://www.uni-erfurt.de/studium/studienangebot/lehramt (24.10.2021). 
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der auf implizite Orientierungen oder Einstellungen zu Inklusion einzelner Lehramtstypen be- 
schränkt. Konjunktives Erfahrungswissen als wesentliches Merkmal einer personalisierten Pro- 
fessionalität und als Grundlage professionellen Handelns in der inklusiven Unterrichtspraxis 
findet nur wenig Beachtung. Damit bleiben auch Potenziale, die der Begriff des konjunktiven 
Erfahrungswissens durch die Betonung des Spannungsverhältnisses zwischen habitualisiertem 
und kommunikativem Wissen mit sich bringt, unberücksichtigt. So ist bislang ungeklärt, inwie- 
weit die erste Phase der Lehrer*innenbildung für die Ausbildung konjunktiven Erfahrungswis- 
sens als Kern professionellen Lehrer*innenhandelns konstitutiv ist, insofern sie das sein kann, 
bzw. reproduzierend oder stabilisierend ist (vgl. Junge 2020, S. 256). Insbesondere die Studien, 
die auf der Ebene der performativen Performanz ansetzen, wie die von Laubner (2020), Junge 
(2020) oder Gercke (2021) zeigen jedoch, dass hier ein weiterer Forschungs- und Handlungsbe- 
darf besteht, da Studierende verschiedener Lehramtsstudiengänge die Realisierung schulischer 
Inklusion als belastend für die eigene Handlungspraxis antizipieren. Auf vermeintliche Norm- 
abweichungen wird mit Ausschlusstendenzen reagiert, wie dem Verweis behinderter Schü- 
ler*innen aus dem gymnasialen Unterricht oder das Favorisieren der Förderschule als Lernort. 
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Nachdem in Kapitel 2 die Komplexität des Inklusionsbegriffs sowohl hinsichtlich seiner theo- 
retischen Ausgestaltung als auch seiner gesellschaftlich und politisch-rechtlichen Dimensionen 
herausgearbeitet wurde, werden in Kapitel 3 von schulischer Inklusion ausgehende Anforde- 
rungen an das Schulsystem aufgezeigt. Es wird deutlich, dass insbesondere Lehrkräfte auf der 
Ebene der Einzelschule mit erheblichen, z. T. nicht vereinbaren Anforderungen an die Realisie- 
rung schulischer Inklusion konfrontiert werden. In den Kapiteln 4 und 5 wurde darauffolgend 
ersichtlich, dass konjunktives Erfahrungswissen bestimmend für professionelles Handeln in der 
inklusiven Schulpraxis ist, hier jedoch weder Lehrer*innenbildung noch Lehrer*innenbildungs- 
forschung ansetzen. Unter anderem die Forschungsergebnisse (Kapitel 5.4) von Junge (2020), 
Laubner (2020) und Gercke (2021) verdeutlichen allerdings einen entsprechenden Handlungs- 
bedarf, indem sie erste Erkenntnisse darüber bieten, über welche Orientierungen Lehramtsstu- 
dierende zu Inklusion verfügen und wie sie mit antizipierten Anforderungen inklusiven Unter- 
richts umgehen. 

Diesen Forschungsergebnissen ist insbesondere vor dem Hintergrund Beachtung zu schenken, 
dass es aktuelle Handlungspraktiken Lehramtsstudierender sind, die ihre zukünftigen Unter- 
richtspraktiken strukturieren. Zum Beispiel rahmen gegenwärtige Differenzpraktiken Lehr- 
amtsstudierender ihre zukünftige Unterrichtspraxis (vgl. Lücke 2021, S. 173ff.; 2020a, S. 246ff.; 
Lücke & Lindmeier 2019, S. 58ff.). 

Weiter bleiben in der aktuellen Lehrer*innenbildungsforschung Potenziale, die der Begriff des 
konjunktiven Erfahrungswissens durch die Betonung des Spannungsverhältnisses zwischen ha- 
bitualisiertem und kommunikativem Wissen mit sich bringt, unberücksichtigt, obwohl die Dis- 
kussion um die Realisierung schulischer Inklusion normativ stark aufgeladen ist (Kapitel 2) und 
aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Perspektiven vielfältige Anforderung an die schulische 
Handlungspraxis gestellt werden (Kapitel 3), die mit dem eigenen habitualisierten Wissen um 
schulische Strukturen und Unterricht ausbalanciert werden müssen. Eine zusätzliche Verschär- 
fung erhält dieses Spannungsverhältnis dadurch, dass angehende Lehrkräfte gegenwärtig weder 
auf eigene Erfahrungen inklusiver Unterrichtspraxis als Schüler*innen noch auf ein in den je- 
weiligen Lehramtsstudiengängen tradiertes Handlungswissen zurückgreifen können. 

Die Lehrer*innenbildung steht vor der Aufgabe, Lehramtsstudierende auf die Arbeit in einer 
inklusiven Unterrichtspraxis vorzubereiten, sie in der Bewältigung bestehender Spannungsver- 
hältnisse zu begleiten und diese möglicherweise auch zu initiieren, um eine Reflexion des eige- 
nen konjunktiven Erfahrungswissens anzuregen und so aus einer praxeologischen Perspektive 
Professionalisierung zu ermöglichen (Kapitel 5.3). 

Die Erforschung des inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungswissens Lehramtsstudie- 
render ist eine notwendige Voraussetzung für eine inklusionsorientierte Adaption von Ausbil- 
dungsinhalten und -strukturen. Sie findet sich jedoch in der Lehrer*innenbildungsforschung 
ebenso wenig wie eine empirische Auseinandersetzung mit den Fragen danach, inwieweit die 
erste Phase der Lehrer*innenbildung für die Ausbildung konjunktiven Erfahrungswissens als 
Kern professionellen Lehrer*innenhandelns überhaupt konstitutiv bzw. reproduzierend oder 
stabilisierend ist. Mit der vorliegenden Studie wird an diesen Fragestellungen angesetzt und fol- 
gende Fragen bearbeitet: 
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Über welches inklusionsbezogene konjunktive Erfahrungswissen verfügen Studierende des son- 

derpädagogischen und des gymnasialen Lehramts? 

o Wie verändert sich dieses konjunktive Erfahrungswissen im Verlauf des Studiums? 

o Welche Unterschiede lassen sich zwischen dem inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungs- 
wissen der Studierenden des sonderpädagogischen und des gymnasialen Lehramts rekonstru- 
ieren? 


Grund für die Fokussierung auf die Studierenden des sonderpädagogischen und des gymnasia- 
len Lehramts ist, dass beide gesellschaftlich zunächst mit sehr unterschiedlichen Erwartungen 
und Anforderungen konfrontiert werden. Zum Beispiel wird das Gymnasium auch heute noch, 
wie etwa die Arbeiten von Laubner zeigen (Kapitel 5.4), mit einer starken Leistungsorientie- 
rung assoziiert und gesellschaftlich als zentraler Prädikator für Bildungserfolg sowie vielfältige 
berufliche Möglichkeiten behandelt (vgl. Meidinger 2012, S. 19; Tenorth 2008, S. 252). Die ge- 
genwärtige Legitimation des Aufrechterhaltens der klassischen gymnasialen Strukturen erfolgt 
über das Abitur und den damit verbundenen, exklusiven Leistungsanspruch, der jedoch kein 
aktuelles Phänomen, sondern Teil seiner historischen Genese ist (s. dazu Rabenstein et al. 2020; 
Picard 2011; Tenorth 2008; Freisel 2007). Tenorth spricht im Kontext des Gymnasiums daher 
von der Leitinstitution des deutschen Bildungswesens (vgl. Tenorth 2008, S. 252), auch wenn 
Schüler*innen mit Migrationserfahrung oder aus sozioökonomisch schwächeren Familien an 
Gymnasien nach wie vor deutlich unterrepräsentiert sind (vgl. Rabenstein ct al. 2020, S. 12f.; 
Helsper et al. 2018, S. 51; Köller 2007, S. 15; Radtke 2007, S. 209). Behinderten Schüler*innen 
wird tendenziell eine gymnasiale Leistungsfähigkeit abgesprochen, so dass sie bis dato nicht als 
Adressat*innen gymnasialen Unterrichts erkannt werden (vgl. Laubner 2020, S. 144). 

Die schulische Sonderpädagogik wird im Gegensatz zu gymnasialer Bildung sowohl von der 
Gesellschaft als auch von der Bildungspolitik stark in die Verantwortung für die Realisierung 
schulischer Inklusion genommen, was sich beispielsweise darin zeigt, dass einzig der Ausbil- 
dungsauftrag für das sonderpädagogische Lehramt explizit über eine allgemein gehaltene So- 
ckelformulierung hinausgehend erweitert wurde (vgl. Kultusministerkonferenz 2018, S.2; 
Lindmeier 2014, S. 85). Allerdings stammt auch die schulische Sonderpädagogik aus einer Tra- 
dition selektiver Beschulung (s. dazu Ellger-Rüttgardt 2008; Hänsel 2005). Anders als das Gym- 
nasium legitimiert die schulische Sonderpädagogik ihren Exklusivitätsanspruch aus einer Tradi- 
tion der humanitären oder caritativen Nothilfe bzw. Fürsorge gegenüber behinderten Menschen 
(vgl. Hänsel 2005, S. 102). Besonders dominant ist bis heute das seit dem 19. Jahrhundert be- 
stehende Bild der Förderschule als notwendiger Schonraum zum Schutz des Wohlbefindens be- 
hinderter Schüler*innen (vgl. ebd.), auch wenn aktuelle Studien zeigen, dass das Wohlbefinden 
der Schüler*innen weniger von der Schulform abhängig ist, als von der Unterrichtsgestaltung 
der beteiligten Lehrkräfte (vgl. Serke 2019, S. 550f.). Ein sonderpädagogischer Unterstützungs- 
bedarf fördert weniger das Wohlbefinden. Er geht vielmehr mit Kategorisierungs-, Stigmatisie- 
rungs- und Beschämungsprozessen einher (vgl. Serke 2019, S. 549; Schuhmann 2007, S. 201). 


Weiter begründet sich die Fokussierung auf Lehramtsstudierende des sonderpädagogischen und 
des gymnasialen Lehramts damit, dass sich zwar an sie herangetragene gesellschaftliche Erwar- 
tungen und Assoziationen unterscheiden, sich jedoch im Hinblick auf die Anforderungen schu- 
lischer Inklusion ähnliche Problematiken finden. So sind die Theorietradition des gymnasialen 
und des sonderpädagogischen Lehramts im Diskurs um (schulische) Inklusion mit der Her- 
ausforderung konfrontiert, das bestehende Spannungsverhältnis zwischen dem gegenwärtigen, 
normativen, menschenrechtlich verankerten Anspruch an Inklusion und den jeweiligen Tradi- 
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tionen zu bewältigen und bisherige Praktiken sowie Leitideen unter der Prämisse von Inklusion 
zu adaptieren. Studierende beider Lehramtstypen werden damit vor ähnliche Problematiken 
gestellt, da sie als Schüler*innen eines selektiven Schulsystems und im Rahmen des Studiums in 
Theorietraditionen der Teildisziplinen sonderpädagogisches und gymnasiales Lehramt soziali- 
siert werden, was zwar ihr konjunktives Erfahrungswissen maßgeblich bestimmt, im Hinblick 
auf inklusiven Unterricht aber einer Transformation bedarf. Zudem werden Studierende beider 
Lehramtstypen mit gesellschaftlichen Anforderungen und Erwartungen an ihr zukünftiges pro- 
fessionelles Handeln konfrontiert, woraus sich potenziell ein Spannungsverhältnis zu der von 
ihnen antizipierten Handlungspraxis entwickeln kann. 
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7 Forschungsdesign der Studie und ihre methodischen 
Grundlagen 


Zur Beantwortung der in Kapitel 6 aufgeworfenen Fragestellung wurde ein sozial-rekonstruk- 
tives Forschungsvorgehen (s. dazu Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014; Kleemann et al. 2013) 
gewählt. Da es sich bei inklusionsbezogenem, konjunktivem Erfahrungswissen, wie es in Ka- 
pitel 4 deutlich wurde, um habitualisiertes Wissen handelt, wurde die Entscheidung getroffen, 
Gruppendiskussionen mit Studierenden des sonderpädagogischen Lehramts und des Lehramts 
an Gymnasien zu führen und diese mithilfe der dokumentarischen Methode auszuwerten. Zur 
Analyse möglicher Veränderungen des inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungswissens 
wurden die Gruppendiskussionen zu Beginn des Studiums und nach bzw. während der Anfer- 
tigung der Bachelorarbeit geführt und das jeweils rekonstruierte konjunktive Erfahrungswissen 
verglichen. Das Gruppendiskussionsverfahren empfiehlt sich im Kontext der aufgeworfenen 
Fragestellungen unter der Annahme, dass sich Wissen in Diskussionen reproduziert (vgl. Loos 
& Schäffer 2001, S.28). Die dokumentarische Methode setzt hier an, indem sie als Methode 
der rekonstruktiven Sozialforschung auf die Rekonstruktion strukturidentischer Erfahrungen 
zielt (vgl. Kühn & Koschel 2018, S. 264; Bohnsack et al. 2013, S. 12). Eine Auswertung der er- 
hobenen Daten mit der dokumentarischen Methode ist auch mit der engen Verzahnung des in 
dieser Studie genutzten Wissensbegriffs und der Methodologie der dokumentarischen Metho- 
de zu begründen. Bevor eine Vorstellung der Studienergebnisse (s. dazu Kapitel 8-11) erfolgt, 
soll nachstehend in die angewendeten Erhebungs- und Auswertungsmethode (Kapitel 7.1 & 
7.2) sowie das Forschungsdesign (Kapitel 7.3) der Studie eingeführt werden. 


7.1 Gruppendiskussionsverfahren 


Gruppendiskussionen sind wissenschaftlich bislang, verglichen mit traditionellen Erhebungs- 
verfahren wie Interviews oder Beobachtungen, wenig ausgearbeitet (vgl. Lamnek & Krell 2016, 
S. 384). Sie finden jedoch in einer Vielzahl unterschiedlicher Disziplinen, wie Medizin, Markt- 
forschung oder Ingenieurwissenschaften, ihre Anwendung (vgl. Kamberclis et al. 2018, S. 692). 
In der qualitativen Sozialforschung wurden sie bislang seltener eingesetzt als andere qualita- 
tive Erhebungsverfahren, finden jedoch zunehmend stärkere Beachtung (bspw. Arbeiten von 
Reiss-Semmler (2019); Gercke (2018); Nentwig-Gesemann et al. (2016); Sturm (2013)). Dies 
begründet sich unter anderem darin, dass es sich um eine vergleichsweise junge Erhebungsme- 
thode handelt. Ihren Ursprung hat die Methode in den 1930er Jahre im Kontext sozialpsycho- 
logischer Kleingruppenexperimente eines Forschungsteams um Kurt Lewin (vgl. Lamnek & 
Krell 2016, S. 384f.; Blank 2011, S.291). Ihre Anwendung unterliegt von Anfang an einem 
gewissen Pragmatismus, da das Gruppendiskussionsverfahren in seiner Geschichte von den 
jeweiligen Forscher*innengruppen nach der jeweiligen Forschungsrichtung, der methodologi- 
schen Ausrichtung des Forschungsprojektes, der Zielsetzung und der Anzahl sowie der Art der 
Teilnehmenden adaptiert wurde (vgl. Lamnek & Krell 2016, S. 387f£.). In der jüngsten Vergan- 
genheit finden sich beispielsweise Versuche, Gruppendiskussionen mit der Unterstützung visu- 
ellen Anschauungsmatcrials (vgl. Przyborski 2018, S. 82ff.) oder online mit synchronen oder 
asynchronen Diskursverläufen durchzuführen (vgl. Schäffer 2018, S. 106f.; Abrams & Gaiser 
2017, S. 435ff.; Ullrich & Schiek 2014, S. 460ff.; Liamputtong 2011, S. 157f.). Blank spricht 
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bezüglich der Vielzahl an Weiterentwicklungen vom Vorliegen eines „Methoden Set“ (Blank 
2011, S. 292), und Morgan beschreibt die Geschichte der Gruppendiskussionen in den Sozial- 
wissenschaften als zugleich „considerable borrowing and considerable innovation“ (Morgan 
1997, S. 2). 

Das uneinheitliche Begriffsverständnis von Gruppendiskussionen spiegelt sich zudem sowohl 
in der hohen Anzahl an Termini wider, die zur Beschreibung dieser genutzt werden, als auch 
in den Bemühungen, die einzelnen Begriffllichkeiten sprachlich voneinander zu differenzieren. 
Exemplarisch lassen sich Bestrebungen aus dem anglo-amerikanischen Raum anführen, die Be- 
griffe ‚focus group‘ und ‚group discussion‘ zu unterscheiden (vgl. Bohnsack & Przyborski 2009, 
S. 493). Diese Unterscheidung wird vornehmlich von Bohnsack und Przyborski postuliert und 
mit Unterschieden zwischen einem amerikanischen und deutschen Grundverständnis von 
Gruppendiskussionen begründet. Kühn und Koschel kritisieren jedoch, dass mit einer solchen 
Differenzierung weder dem Einfluss amerikanischer Theorietraditionen, wie dem Symboli- 
schen Interaktionismus, noch der Mannigfaltigkeit deutscher Entwicklungen von Gruppen- 
diskussionen Rechnung getragen werde, sondern eine Fokussierung auf das von Bohnsack und 
Przyborski weiterentwickelte Konzept von Gruppendiskussionen erfolge (vgl. Kühn & Koschel 
2018, S. 49). Im deutschsprachigen Diskurs wird häufig auf die Termini ‚Gruppenbefragung‘, 
‚Gruppengespräch‘ oder ‚Gruppendiskussionsverfahren‘ zurückgegriffen (vgl. Schäffer 2018, 
S. 101; Bohnsack & Przyborski 2009, S. 493), die mit unterschiedlichen methodischen und 
theoretischen Standpunkten sowie Vorgehensweisen verbunden sind (vgl. Kühn & Koschel 
2018, S. 49). Beispielsweise handelt es sich bei Gruppenbefragungen um eine zeitökonomische 
Zusammenlegung von Einzelinterviews, wohingegen Gruppengespräche in bereits bestehenden 
Gruppenkonstellationen ohne Erhebungscharakter stattfinden, wie in Stammtischrunden (vgl. 
Schäffer 2018, S. 101). Dennoch werden die Begrifflichkeiten mitunter, die Unterschiede unbe- 
achtet lassend, synonym verwendet (vgl. Lamnek 2005, S. 26). Nach Lamnck ist eine Gruppen- 
diskussion in Anlehnung an Morgan (1997, S. 2) „eine Erhebungsmethode, die Daten durch 
die Interaktion der Gruppenmitglieder gewinnt, wobei die Thematik durch das Interesse des 
Forschers bestimmt wird“ (Lamnek 2005, S. 27). Es handelt sich Lamnek (2005, S. 23) zufolge 
dabei um eine Kombination aus Experiment, Befragung und Beobachtung. Kühn & Koschel 
präferieren für die qualitative Forschung ein Verständnis von Gruppendiskussionen als eine 
„qualitative Form der Befragung“ (Kühn & Koschel 2018, S. 51), da ihres Erachtens ähnlich zu 
Einzelbefragungen in Gruppendiskussionen „die Eingrenzung einer Gesprächssituation, in der 
die Teilnehmer an einer Studie ausführlich Raum haben, ihre Erfahrungen und Ansichten mit 
eigenen Worten zu schildern“ (cbd.), angestrebt wird. Experimente entsprechen ihrer Ansicht 
nach nicht einem qualitativen Forschungsparadigma. Ein Kennzeichen von Gruppendiskussio- 
nen als Form der Beobachtung missachte zudem die Bedeutung der Interaktion zur Aushand- 
lung von Wissenszusammenhängen innerhalb der Diskussion (vgl. ebd.). Bohnsack kritisiert 


hingegen den Begriff der Befragung und stellt fest, dass 


„man von Gruppendiskussionen nur dort sprechen [kann], wo die methodologische Bedeutung von 
Interaktions-, Diskurs- und Gruppenprozessen für die Konstitution von Meinungen, Orientierungs- 
und Bedeutungsmustern in einem zugrunde liegenden theoretischen Modell, d.h. in metatheoretischen 
Kategorien mit theoriegeschichtlicher Tradition verankert sind“ (Bohnsack 2014a, S. 107). 


Lamnek & Krell differenzieren in Anlehnung an Koolwijk & Wicken-Mayser (1974) in ver- 
mittelnde und ermittelnde Gruppendiskussionen. Erstere werden überwiegend in der Perso- 
nal- und Organisationsentwicklung, Marktforschung oder Unternehmensberatung zur Initiie- 
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rung von Gruppenprozessen eingesetzt. Ermittelnde Gruppendiskussionen werden vor allem 
in der Sozialforschung mit einem Interesse an den Orientierungen der Teilnehmenden sowie 
zum Erkenntnisgewinn über gruppenspezifische bzw. -dynamische Verhaltensmuster genutzt 
(vgl. Lamnck & Krell 2016, S. 388ff.; Lamnck 2005, S. 30). Nachfolgend erfolgt aufgrund des 
rekonstruktiv ausgerichteten Forschungsdesigns der Studie eine Beschränkung auf Erläuterun- 
gen zu der Anwendung von Gruppendiskussionen im Kontext der rekonstruktiv-qualitativen 
Sozialforschung (vgl. Kühn & Koschel 2018, S. 52; Bohnsack et al. 2010, S. 10ff.). Aufgrund 
der methodologischen Passung zum Design der vorliegenden Studie wird dabei insbesondere 
auf Weiterentwicklungen des Gruppendiskussionsverfahrens von Bohnsack Bezug genommen, 
welches auf die Rekonstruktion kollektiver Orientierungen bzw. habitualisierten Wissens zielt 


(vgl. Lamnek & Krell 2016, S. 387; Bohnsack 2014a, S. 107ff.). 


7.1.1 Konstitution und Organisation von Gruppendiskussionen 


Gruppendiskussionen in der in dieser Studie genutzten Form haben keinen Interviewcharak- 
ter, wie Gruppen- oder Parallelinterviews, sondern initiieren eine Diskussion unter den teil- 
nehmenden Gruppenmitgliedern. Der Verlauf ist dabei im Wesentlichen abhängig von den 
Diskussionsteilnehmenden und entwickelt sich in der Situation selbst (vgl. Kühn & Koschel 
2018, S.43; Schäffer 2018, S. 104). Aufgrund dieser Offenheit der Diskursstruktur bestehen 
große Parallelen zu alltäglichen Diskussionen oder Gesprächen, die ein authentisches Offen- 
legen von Positionierungen bzw. Einstellungen der Teilnehmenden begünstigen (vgl. Lamnek 
& Krell 2016, S. 397). Zentraler Unterschied zu alltäglichen Diskussionen im privaten Raum 
ist jedoch, dass das Thema der Diskussion durch eine möglichst neutrale Diskussionsleitung 
gesetzt und durch deren Lenkung des Diskursverlaufs ein Beibehalten der von ihr gewünschten 
Schwerpunktsetzung fokussiert wird (vgl. Schreier 2013, S. 231ff.). Die Moderation orientiert 
sich dazu bewusst an den alltäglichen Sprachgebrauch der Teilnehmenden (vgl. Kühn & Ko- 
schel 2018, S. 52). 


„Im Unterschied zu Zugangsweisen, die vorerst Individuelles isoliert erfassen und die Beziehung zum 
kollektiven Charakter sozialer Phänomene erst nachträglich herstellen, ermöglichen Gruppendiskussio- 


nen einen weniger mittelbaren, wenn auch nicht direkten, so doch empirisch überprüfbaren Zugang zu 
kollektiven Orientierungen“ (Lamnek & Krell 2016, S. 401f.). 


Die Gruppe wird dabei nicht auf ihre einzelnen Mitglieder reduziert, sondern im Verständnis von 
Kurt Lewin als Einheit verstanden, welche sich durch die „Interdependenz ihrer Glieder kons- 
tituiert“ (Lewin 1982, S. 205). Interdependenzen können nach Lewin vielfältig begründet sein, 
bspw. durch Loyalität oder Zugehörigkeitsgefühle, aber auch finanzielle Abhängigkeit (vgl. cbd.). 
(Gruppen-)Positionierungen oder Aushandlungen werden entsprechend in der Interaktion her- 
ausgearbeitet und sind Erzeugnis eines kollektiven Aushandlungsprozesses (vgl. Lamnek & Krell 
2016, S.397). So zentriert sich der Diskursverlauf schnell auf den Kern des konjunktiven Erle- 
bens, also auf das Gemeinsame im eigenen Erfahrungsraum (vgl. Przyborski 2004, S. 36). Geteilte 
Erfahrungen, bspw. durch homologe sozialisationsgeschichtliche oder generationsspezifische Be- 
dingungen, werden dabei in der Diskussion aktualisiert (vgl. Bohnsack 2014a, S. 124). Gruppen- 
diskussionen eignen sich somit weniger für die Erhebung individueller Orientierungen oder Posi- 
tionierungen, sondern vielmehr für die Erhebung kollektiver Orientierungen. 

Die Wahl der Diskussionsteilnehmenden sowie die Entscheidung für ‚natürliche Gruppen‘ (auch 
‚Realgruppen‘ genannt), d.h. im Alltag bereits bestehende Gruppenkonstellationen, oder für das 
Forschungsprojekt extra zusammengestellte Gruppen erfolgt je nach Forschungsinteresse oder 
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Zielsetzung des Projektes (vgl. Kühn & Koschel 2018, S. 15). Im letzteren Fall muss zur Gewähr- 
leistung eines sowohl vertrauensbasierten als auch offenen Gespräches vorab ein zumindest kur- 
zes gegenseitiges Kennenlernen der Gruppenmitglieder ermöglicht werden (vgl. Kleemann ct al. 
2013, S. 168). Der Einfluss gruppendynamischer Prozesse innerhalb der Gruppe auf den Diskurs- 
verlauf ist bislang nicht systematisch untersucht (vgl. Schreier 2013, S. 233). Allerdings ist davon 
auszugehen, dass die Gruppendynamik sowie die Zusammensetzung der Teilnehmenden Themen- 
setzungen sowie Art und Weise des Gesagten in der Diskussion beeinflussen (vgl. Kühn & Koschel 
2018, S.235). Aus einer praxeologischen Perspektive ist nicht anzunehmen, dass sich die Orien- 
tierungen bzw. die habitualisierten Wissensbestände der Beforschten in der Gruppendiskussion 
neu konstituieren bzw. ausbilden, sondern diese im gemeinsamen Diskurs zum Ausdruck gebracht 
werden. Przyborski setzt dabei voraus, dass „die Verständigung über gemeinsame Orientierung (...) 
ganz wesentlich auf einem gesprächspraktischen Wissen, auf einer formalen Pragmatik [basiert]“ 
(Przyborski 2004, S. 37), die den Forschenden intentional nicht zugänglich ist, sondern sich kol- 
lektiv zwischen den Diskussionsteilnehmenden entfaltet. Diese „formale Pragmatik“ bestimmt die 
Ebene der Performanz kollektiver Orientierungen einer Gruppe. Sie lassen sich folglich nur durch 
eine umfassende Rekonstruktion der Diskursstruktur, wie der Diskursdramaturgie oder wechsel- 
seitigen Bezugnahmen, im vollen Umfang offenlegen (vgl. cbd.). 

Der angestrebte sich selbst entwickelnde Diskursverlauf soll in der Diskussion von der Modera- 
torin durch einen einleitenden Gesprächsimpuls sowie ggf. ergänzende Reizimpulse initiiert 
werden. Ein vorbereiteter Diskursleitfaden kann dabei der Gruppenleitung als Unterstützung 
dienen und stellt eine unabhängige Variable bei einer mehrfachen Durchführung der Diskus- 
sion mit unterschiedlichen Teilnehmendenkonstellationen dar (vgl. Lamnek & Krell 2016, 
S. 392£.). Dennoch ist die Diskussionsleitung keinesfalls an diesen gebunden, sondern kann ihn 
nach Bedarf auch während der Diskussion modifizieren (vgl. ebd., S. 390). In der vorliegenden 
Studie wurden die Diskussionen nur durch einen einleitenden Impuls und gesprächsanregende 
Nachfragen möglichst wenig zu beeinflussen versucht, um so eine sich möglichst selbstläufig 
entwickelnde Diskussion zu erreichen (vgl. Loos & Schäffer 2001, S. 13). 

Die Diskursführung bei Gruppendiskussionen gliedert sich in zwei Phasen - eine initiale 
Hauptphase sowie eine Nachfragephase. Erste dient zur Initiierung eines selbstläufigen Diskur- 
ses. Impulse und Fragen beabsichtigen in dieser Phase der Diskussion vor allem die Anregung 
von Erzählungen oder Beschreibungen. Eindeutige Themensetzungen oder argumentative Posi- 
tionierungen durch die Moderation sind zu vermeiden (vgl. Lamnek 2005, S. 131). In der vor- 
liegenden Studie bedeutet dies zum Beispiel, dass Stellungnahmen der Moderatorin zum Begriff 
Inklusion nicht angezeigt sind, im Gegensatz zu diskussionsanregenden Fragen nach persönli- 
chen Erfahrungen mit Inklusion der Diskussionsteilnehmenden, welche die Diskussion anregen 
sollen. Für das Forschungsinteresse bedeutsame und von den Gruppenmitgliedern selbst nicht 
angesprochene Themen sollten erst in der Nachfragephase in den Diskurs eingebracht werden, 
um eine Beeinflussung der Themensetzung durch die Nachfragen zu vermeiden. Diese Phase 
wird jedoch erst eingeleitet, wenn das immanente Potenzial ausgeschöpft ist. Markiert wird der 
Bedarf nach einem Phasenwechsel meist durch eine zunehmende Ermüdung der Diskussion. 
Zum Abschluss des Diskursverlaufes sind im Diskurs identifizierte Diskontinuitäten oder Wi- 
dersprüche aufzugreifen. Die Diskutierenden sollen auf diese Weise mit eigenen Relevanzset- 
zungen konfrontiert werden und Anregungen zur persönlichen thematischen Positionierung 
erhalten (vgl. Kleemann ct al. 2013, S. 168ff.; Lamnck 2005, S. 132).?° 


30 Zu deren Anregung entwickelte Bohnsack reflexive Prinzipien der Gesprächsführung (s. dazu Bohnsack 2014a, 
$.225f.). 
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7.1.2 Besonderheit der Eingangsphase einer Diskussion 


Im Gegensatz zu Gruppenprozessen, die in der Literatur in einer Vielzahl von Modellen er- 
klärt werden (vgl. Meyer 2019, S.41; König & Schattenhofer 2012, S. 60ff.) existiert für den 
Prozess von Gruppendiskussionen nur ein Verlaufsmodell aus den 1950er Jahren. Pollock ent- 
wickelte ein sogenanntes Integrationskontinuum, nach welchem Gruppendiskussionen im Ideal 
fünf Phasen (Fremdheit, Orientierung, Anpassung, Vertrautheit, Konformität) durchlaufen 
(vgl. Blank 2011, S. 296f.). Zwar erfuhr das Modell verschiedene Erweiterungen, u.a. um eine 
sechste Stufe (Abklingen der Diskussion) von Nießen (1977, S. 66), doch gilt seine empirische 
Basis, ähnlich wie bei den Gruppenprozessmodellen (vgl. König & Schattenhofer 2012, S. 61), 
als umstritten und wurde in anderen Untersuchungen widerlegt’. Daher soll an dieser Stel- 
le lediglich auf die Besonderheit der Eingangsphase einer Diskussion eingegangen werden, da 
das in der Studie gesetzte Thema Inklusion stark normativ aufgeladen ist und insbesondere in 
Diskussionsgruppen mit einander noch unbekannten Mitgliedern vorab erhebliche Unsicher- 
heiten zu erwarten waren und sich tatsächlich auch rekonstruieren ließen. Anfangssituationen 
in (neu konstituierten) sozialen Gruppen ohne feste Rituale sind durch eine starke strukturelle 
Unbestimmtheit geprägt, da sich zwischen den einzelnen Interaktionspartner*innen noch kein 
Geschehen ausgebildet hat, in das alle Beteiligten eingebunden sind (vgl. Herrle 2013, S. 425). 
Entsprechende Mechanismen der Gruppeninteraktion bilden sich erst mit Beginn einer Dis- 
kussion oder eines Gesprächs aus und sind konstituierend für die weitere Praktiken innerhalb 
der Gruppe (vgl. Meyer 2019, S. 89). Auch Pollock erkennt in seinem Verlaufsmodell die erste 
Phase als Phase der Fremdheit, die sich durch Unverbindlichkeit in den Aussagen und durch 
Rückversicherungen auszeichnet (vgl. Kühn & Koschel 2018, S. 223). 

Im Kontext der vorliegenden Studie ist zu Beginn von Diskussionen um den Begriff Inklusion 
ein vorsichtiges ‚Abtasten‘ der Teilnehmenden mit zunächst unverbindlichen Aussagen in der 
Eingangsphase zu vermuten, insbesondere wenn sich die Teilnehmer*innen noch nicht ken- 
nen. Grund für diese Unsicherheit ist u.a. eine von Anfangssituationen, hier dem Beginn einer 
Gruppendiskussion, ausgehende für die Beteiligten nicht fassbare Vielfalt an Möglichkeiten des 
weiteren Ablaufs. Geißler betont daher die Notwendigkeit, bestehende Möglichkeiten einzu- 
grenzen (vgl. Geißler 2016, S. 56). Es lässt sich dabei ein Widerspruch zu dem Bestreben der 
Moderation festmachen, selbstläufige Gruppendiskussionen durch einen möglichst offenen 
Anfangsimpuls zu initiieren. In der vorliegenden Studie wurde versucht, diesem unausweich- 
lichen Spannungsverhältnis durch eine noch vor den Impuls gesetzten Einleitung zu begegnen. 
Von der Diskussionsleitung erwartete Unsicherheiten der Teilnehmenden darüber, wie frei und 
offen über den Themenkomplex Inklusion im Rahmen der Diskussion gesprochen werden kön- 
ne, sollten in der durchgeführten Erhebung mit dem Hinweis darauf reduziert werden, dass es 
keine richtigen oder falschen bzw. guten oder schlechten Aussagen zu dem Thema gebe und das 
Forschungsinteresse auf den persönlichen Überlegungen der Studierenden liege. 

Auch für die anschließende Auswertung des erhobenen Datenmaterials ist die Eingangssequenz 
von beachtlicher Relevanz, da die Reaktion der Beforschten auf den Eingangsimpuls „eine erste 
Rekonstruktion der feld- bzw. auch fallspezifischen Relevanz der Grundannahmen, die das For- 
schungshandeln strukturieren“ (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 292), gestattet. Beispiels- 
weise ist aufgrund der beschriebenen Struktur von Anfangssituationen davon auszugehen, dass 


31 Die Annahme, jede Gruppendiskussion münde in der Herausbildung einer Gruppenkonformität, schließt bei- 
spielsweise das Auftreten oppositioneller oder divergenter Diskursverläufe, in denen konkurrierende Orientierun- 
gen verhandelt werden (vgl. Przyborski 2004, S. 216), aus und kann daher nicht aufrecht erhalten werden. 


117 


118 


Forschungsdesign der Studie und ihre methodischen Grundlagen 


die Diskussionsteilnehmenden insbesondere solche Aussagen in den Diskurs einbringen, die aus 
ihrer Sicht eher unverbindlich, zugleich als gesellschaftlich akzeptiert sowie anerkannt gelten 
und damit einer gesellschaftlich wahrgenommenen Normsetzung entsprechen. 


7.1.3 Ausrichtung an einem wissenssoziologischen Erkenntnisinteresse in der Wahl von 
Gruppendiskussionen als Erhebungsinstrument 


Diese Studie folgt aufgrund des zugrundcliegenden Verständnisses von Wissen (Kapitel 4.5) 
einer praxeologischen Ausrichtung von Gruppendiskussionen, die maßgeblich durch Weiter- 
entwicklungen von Bohnsack (Kapitel 4.4) unter Bezugnahme auf Arbeiten von Mannheim 
(Kapitel 4.2) geprägt und von diesem in der rekonstruktiven Sozialforschung verortet wurde 
(vgl. Kühn & Koschel 2018, S. 264; Bohnsack & Przyborski 2009, S. 493). Bohnsack geht in 
Orientierung an Mangold davon aus, dass sich geteilte Orientierungen nicht in der Diskussion 
konstituieren, sondern sich in dieser reproduzieren und somit weniger ein gruppendynamisches 
Produkt sind (vgl. Loos & Schäffer 2001, S. 28). In Anlehnung an Mannheim begründet die 
Methodologie „die Reproduzierbarkeit von Ergebnissen und somit die Zuverlässigkeit der Me- 
thode“ (Bohnsack & Przyborski 2009, S. 496). 

Grundlegend dafür ist der von Mannheim geprägte Begriff des konjunktiven Erfahrungsraums 
(vgl. Loos & Schäffer 2001, S. 27; Gentile 2010, o. S.; Kapitel 4.2.1), d.h. „eine Ebene des Kollek- 
tiven, die durch gemeinsame bzw. strukturidentische Erfahrungen gestiftet wird“ (Loos & Schäffer 
2001, S. 28). Es handelt sich entsprechend um ein konjunktives Erfahrungswissen, das der Hand- 
lungspraktik einer Gruppe bzw. eines Milieus zugrunde liegt und determiniert, was das Kollektiv 
als ‚wahr‘ erachtet (vgl. Knoblauch 1996, S. 12). Die Verbundenheit mit einem Thema oder eine 
geteilte Erfahrung ergeben nach Mannheim jedoch nicht automatisch eine Gruppe (vgl. Bohnsack 
2014a, S. 113; Mannheim 1970c, S. 525). Zentrale Bedingung hierfür ist das Teilen eines kon- 
junktiven Erfahrungsraums. Bohnsack unterscheidet zur Veranschaulichung zwischen interakti- 
ven und konjunktiven Erfahrungsräumen. Konjunktive Erfahrungsräume zeichnen sich durch das 
Teilen einer homologen Erlebnisgeschichte aus, wie strukturidentische Erfahrungen als Freiwilli- 
gendienstleistende in einer Werkstatt für behinderte Menschen mit Pflegeverantwortung, die zu 
einer konjunktiven Bindung zwischen den Gruppenmitgliedern führen (vgl. Bohnsack, S. 122£.). 
Interaktive Erfahrungsräume entstehen direkt in der Interaktion, „das heißt in der Bearbeitung 
von Differenzen und Kongruenzen unterschiedlicher gesellschaftlicher Erfahrungsräume oder 
Milieus wie auch gegenüber institutionalisierten Normen und Identitätserwartungen“ (ebd. 2017, 
S. 121). Ihre geteilte Erfahrung beruht nur auf der Face-to-Face-Bezichung in der Interaktion. In 
einer Gruppendiskussion zum Thema Inklusion entwickelt sich beispielsweise ein solcher inter- 
aktiver Erfahrungsraum. Eine Gruppe entsteht nach Bohnsack jedoch erst dann, wenn in dem 
interaktiven Erfahrungsraum ein konjunktiver Erfahrungsraum zum Ausdruck gebracht wird. 
Folglich bildet jede Gruppe einen interaktiven Erfahrungsraum, dieser aber noch keine Gruppe 
(vgl. ebd., S. 122). Nach Kühn und Koschel (2018), aber auch Loos und Schäffer (2001) bedarf 
es daher für eine ergiebige Gruppendiskussion einer Homogenität der Diskussionsteilnehmenden 
hinsichtlich eines Rekrutierungskriteriums, um das Potenzial, kollektive Erfahrungsräume identi- 
fizieren zu können, zu erhöhen (vgl. Kühn & Koschel 2018, S. 265; Loos & Schäffer 2001, S. 43f.). 
Für die vorliegende Studie wurden deshalb Gruppendiskussionen mit Studierenden mit dem Ziel 
Lehramt für Sonderpädagogik und Lehramt an Gymnasien in getrennten Gruppen durchgeführt, 
um mögliche Übereinstimmungen und Unterschiede ihrer Orientierungen analysieren zu können 
(vgl. Lücke & Lindmeier 2019, S. 58). Zugleich stellt das Studienziel ein von Kühn und Koschel 
oder Loos und Schäffer gefordertes, je nach Studiengang für die Gruppen homogenes Rekrutie- 
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rungskriterium dar. Bestrebungen, ausschließlich Realgruppen zu befragen, um die Fremdheit in 
der Eingangsphase einzugrenzen und einen von Beginn an offeneren Diskurs um den Themen- 
komplex Inklusion zu ermöglichen, konnten aufgrund von Schwierigkeiten bei der Akquise der 
Diskussionsteilnehmenden, insbesondere mit dem Studiengangsziel Lehramt an Gymnasien, 
nicht ausnahmslos umgesetzt werden. Insgesamt wurden Diskussionen mit zehn Teilnehmen- 
dengruppen geführt, vier dieser Gruppen wurden für die Studie ausgewählt (s. dazu Kapitel 7.3). 
Die beiden Diskussionsgruppen mit dem Studienziel Lehramt für Sonderpädagogik wurden von 
jeweils einem Gruppenmitglied mit dem Auftrag zusammengestellt, Kommiliton*innen auszu- 
wählen, mit denen sie gerne über Inklusion diskutieren würden. Auf diese Weise konnten zwar 
keine Realgruppe im engeren Sinne gewonnen werden, jedoch trotzdem Gruppen mit tragfähigen 
Peer-Kontakten, was möglicherweise die Befangenheit innerhalb der Gruppe reduziert und das 
Interesse an einem gegenseitigen Austausch erhöht. Für die beiden Gruppen mit dem Studien- 
ziel Lehramt an Gymnasien konnte auch dieses Vorgehen aufgrund der Akquise-Schwierigkeiten 
nicht konstant aufrechterhalten werden, so dass die Gruppe 1 aus einzelnen Interessierten zusam- 
mengestellt wurde. Beim ersten Erhebungszeitpunkt stellte sich jedoch heraus, dass sich zwei der 
Teilnehmenden (Markus und Ole) aus der Schulzeit kennen. Die Gruppe 2 hatte sich gemeinsam 
für die Diskussion gemeldet. Hier handelt es sich um eine befreundete Realgruppe, von der eine 
Studierende allerdings aufgrund ihres Doppelstudiums stark beeinflusst ist durch sonderpädago- 
gische Erfahrungsräume. 

Unabhängig vom Studienziel wird davon ausgegangen, dass alle Diskussionsteilnehmenden 
über Erfahrungen mit Inklusion verfügen. Erfahrungen als Schüler*in innerhalb eines inklu- 
siven Schulsystems sowie theoretische Vorerfahrungen durch den Besuch von Universitätsse- 
minaren zum Thema Inklusion bilden dabei keine zwingende Voraussetzung. Vielmehr wird 
angenommen, dass die Diskussionsmitglieder als Teil der Gesellschaft in ihrer Alltagspraxis 
über eigene Handlungserfahrungen mit Inklusion/Exklusion verfügen. Diese Annahme beruht 
auf einem Verständnis von Inklusion, das in der Verzahnung von Inklusion mit dem Gegenbe- 
griff Exklusion ein zentrales Charakteristikum sozial-gesellschaftlicher Relationen erkennt (z.B. 
Kronauer 2010, S. 25ff.; Luhmann 1998, S. 618ff.; s. dazu Kapitel 2.2). 

Zur Gewährleistung der Reproduktion kollektiver Orientierungen zum Thema Inklusion in- 
nerhalb der verschiedenen Diskussionen muss bei einer wissenssoziologisch-orientierten An- 
wendung des Gruppendiskussionsverfahrens davon ausgegangen werden, dass diese nur in 
möglichst selbstläufigen Diskursverläufen zum Ausdruck gebracht werden. Von der Modera- 
tion bzw. Gruppenleitung wird daher größtmögliche Zurückhaltung sowohl bezüglich der the- 
matischen Lenkung des Diskurses als auch der eigenen Positionierung verlangt (vgl. Kühn & 
Koschel 2018, S. 267; Przyborski & Riegler 2010, S. 440). Es ist allerdings darauf hinzuweisen, 
dass die moderierende Diskussionsleitung Sonderpädagogin ist und durch ihr Forschungsthema 
ein Interesse am Themenkomplex Inklusion ausstrahlt. Sowohl die Studierenden mit dem Ziel 
Lehramt für Sonderpädagogik als auch die Studierenden mit dem Ziel Lehramt an Gymnasien 
könnten daher ihr gegenüber aus unterschiedlichen Gründen eine gewisse Erwartungshaltung 
entwickelt haben, die die eigene Handlungspraktik während der Diskussion beeinflusst. 


7.2 Rekonstruktion des konjunktiven Erfahrungswissens mit der 
dokumentarischen Methode 


Verfahren der rekonstruktiven Sozialforschung ermöglichen das Herausarbeiten kollektiver, 
strukturidentischer Erfahrungen aus erhobenen Gruppendiskussionen (vgl. Kühn & Koschel 
2018, S. 264; Bohnsack 2014a, S.22ff. & S.33ff.). Aufgrund der engen, auch von Bohnsack 
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intendierten Verzahnung der hier dargelegten methodologischen Grundlagen des Gruppen- 
diskussionsverfahrens und der dokumentarischen Methode sowie der Passung zu dem vorlie- 
genden Erkenntnissinteresse der Studie eignet sich in dieser eine Auswertung des erhobenen 
Datenmaterials mit der dokumentarischen Methode. Mit ihrer Hilfe 


„gelingt es, den ‚wörtlichen‘ Sinngehalt von Einzeläußerungen zu transzendieren und zu jenen tiefer- 
liegenden Orientierungsstrukturen und Orientierungsmustern (Bohnsack 1998) vorzudringen, welche 
sich als kollektive erst im Zusammenspiel der Einzeläußerungen dokumentieren“ (Herv. i. Orig., Bohn- 


sack & Przyborski 2009, S. 495). 


Die dokumentarische Methode versteht sich von ihrem Selbstverständnis zugleich als Methode 
und Methodologie der rekonstruktiven Sozialforschung (vgl. Bohnsack et al. 2015, S. 12). Sie 
findet neben der Erziehungswissenschaft auch in weiteren Forschungsfeldern der qualitativen 
Sozialforschung ihren Einsatz (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 279; Bohnsack et al. 
2013, S. 10). Die Methodologie ist auf Bestrebungen Mannheims zurückzuführen, für die Hu- 
man- und Sozialwissenschaften in Abgrenzung zu den Naturwissenschaften eine neue Form der 
Erkenntnislogik zu generieren. Sie beruht demzufolge auf den in Kapitel 4.2 dargelegten wis- 
senssoziologischen Arbeiten Mannheims, erfuhr jedoch zunächst durch Garfinkel und seit den 
80er Jahren parallel zu den Ausarbeitungen des Gruppendiskussionsverfahrens durch Bohnsack 
Weiterentwicklungen (vgl. Asbrand & Martens 2018, S. 12; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 
S. 277; Meuser 2013, S. 231). 

Methodologisch wird keine erkenntnislogische Unterscheidung in ‚subjektiv‘ und ‚objektiv‘ an- 
gestrebt, sondern durch eine analytische Trennung habitualisierten und kommunikativen Wis- 
sens, d.h. im Sprachgebrauch der dokumentarischen Methode durch eine Unterscheidung einer 
dokumentarischen und einer immanenten Sinnebene, eine Bearbeitung der Frage nach dem 
‚Wie‘ sozialer Realität beabsichtigt (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 281; Bohnsack 
et al. 2013, S. 12; Bohnsack 2010, S. 100). Die Frage nach dem ‚Wie‘ sozialer Realität findet in 
der Dokumentenanalyse Ausdruck in der Frage nach dem Rahmen bzw. der Form der Bearbei- 
tung eines Themas oder einer Problemstellung (vgl. Nohl 2017, S. 2). Ziel der dokumentari- 
schen Interpretation ist dabei die Rekonstruktion der Verflechtung gesellschaftlicher Strukturen 
und kollektiver Handlungspraktiken (vgl. Kleemann et al. 2013, S. 156). Forschungsgrundlage 
bildet dafür die Handlungspraxis der Beforschten (vgl. Bohnsack et al. 2013, S. 16), welche so- 
wohl in körpergebundenen als auch verbalen Praktiken Ausdruck findet (vgl. Bohnsack 2017, 
S. 143). Die Rekonstruktion von Denk- und Handlungsmustern der Beforschten mit der Doku- 
mentarischen Methode erfolgte ursprünglich auf der Basis von Textdokumenten, wie transkri- 
bierten Gruppendiskussionen, Interviews oder Beobachtungsprotokollen. Mittlerweile findet 
die Methode jedoch auch vermehrt in der Analyse von Bild- oder Videodokumenten ihre An- 
wendung (vgl. Bohnsack 2018b, S. 53; 2013c, S. 75f£.; Wagner-Willi 2013, S. 133£.). Aus den 
unterschiedlichen Daten ergeben sich verschiedene Schwerpunktsetzungen und Adaptionen 
des methodischen Vorgehens. Aufgrund des Designs der vorliegenden Studie wird nachfolgend 
ein Schwerpunkt auf die dokumentarische Textinterpretation von Gruppendiskussionen ge- 
setzt. Diese beruht in Anlehnung an Mannheim auf der Annahme, dass habitualisiertes Wissen 
bzw. konjunktive Erfahrungsräume durch Sprache zum Ausdruck gebracht werden, d.h. Spra- 
che in der Handlungspraktik immer an das Kollektiv gebunden ist, das sie hervorbringt. Der 
Gehalt einer Aussage oder eines Begriffes ist entsprechend an die konjunktive Erfahrung der 
Sprechenden gebunden (vgl. Mannheim 19805, S. 217ff.). Zur Veranschaulichung führt Mann- 
heim beispielhaft an, 
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„daß insbesondere bedeutende Revolutionsreden, wenn sie nur gedruckt gelesen werden, oft als nichts- 
sagend und unbedeutend erscheinen, während sie in der Versammlung, wo der konjunktive Erfahrungs- 
raum noch vorhanden war und die Rede sozusagen nur die hinweisende Funktion auf gemeinsam Er- 
lebtes hatte, als ein adäquater Ausdruck erlebt wurden“ (Mannheim 1980b, S. 219). 


7.2.1 Verstehen und Interpretieren im Verständnis der dokumentarischen Methode 


Die folgenden Worte Bourdieus umschreiben, auch wenn sie dies ursprünglich nicht beabsichti- 
gen (s. dazu Meuser 2013), ein elementares Ziel der Arbeit mit der dokumentarischen Methode, 
welcher es als rekonstruktives Verfahren gelingt, herauszuarbeiten „mit welchen Praktiken und 
auf der Basis welcher Wissensbestände die Akteure die in sozialen Indikatoren angezeigten un- 
gleichen Verhältnisse (re-)produzieren“ (Meuser 2013, S. 236): 


„Die vergrabenen Dinge in jenen ans Tageslicht zu bringen, die diese Dinge erleben, aber nichts darüber 
wissen, andererseits jedoch mehr darüber wissen als irgendjemand sonst“ (Bourdieu 2010, S. 406). 


Zentral dafür ist die bereits im vorherigen Abschnitt benannte Unterscheidung von habituali- 
siertem bzw. konjunktivem, und immanentem bzw. kommunikativem Wissen (vgl. Bohnsack 
2018b, S. 54; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 277 & 283ff.). In der Terminologie der do- 
kumentarischen Methode finden sich sowohl zur Bezeichnung des habitualisierten als auch des 
kommunikativen Wissens verschiedene Begrifflichkeiten, wie atheoretisches oder konjunktives 
Wissen für habitualisierte Wissensbestände und immanentes Wissen für kommunikative Wis- 
sensgehalte, die weitestgehend synonym verwendet werden. Es wird im Folgenden, wie in Ka- 
pitel 4.5 dargelegt, für ein besseres Sprachverständnis nur auf die Begriffe habitualisiertes und 
kommunikatives Wissen zurückgegriffen. In ausgewählten Zitaten zur Erläuterung der Metho- 
de ist ein Vorkommen anderer Begrifflichkeiten jedoch möglich. 

Das kommunikative Wissen umschließt im Kontext der dokumentarischen Methode an Normen 
ausgerichtetes, institutionalisiertes sowie rollenkonformes Handlungswissen, das von dem Subjekt 
als soziale Anforderung an die eigenen Handlungen wahrgenommen und von Bohnsack für die 
Arbeit mit der dokumentarischen Methode mit dem Begriff des Orientierungsschemas bezeich- 
net wird. Hierzu zählt beispielsweise Wissen um die Gliederung der Schullaufbahn in Abschnitte 
(Grundschule, weiterführende Schule) oder um gesellschaftliche Umgangsformen (vgl. Asbrand 
& Martens 2018, S. 21f.; Kleemann ct al. 2013, S. 156f.). Handlungsmuster, die mit anderen auf- 
grund homologer biografischer oder milieuspezifischer Sozialisationserfahrungen geteilt werden 
und die Basis kollektiver Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungspraktiken bilden, werden unter 
dem Termini Orientierungsrahmen beschrieben und umfassen das habitualisierte Wissen (vgl. 
Asbrand & Martens 2018, $.22; Bohnsack 2017, S. 104; Kleemann et al. 2013, S. 157). Bohn- 
sack nutzt dafür auch den Begriff der „habituellen Übereinstimmung“ (Bohnsack 2017, S. 111). 
Exemplarisch sind hier homologe Erfahrungen anzuführen, die Handlungsmuster formen, bei- 
spielsweise als erstes Mitglied der Familie ein Studium aufzunehmen und eine akademische Lauf- 
bahn anzustreben. Orientierungsschemata und -rahmen müssen nicht konsistent zueinander sein, 
d.h. übereinstimmen, sondern können auch in einem Spannungsverhältnis zueinanderstehen (vgl. 
Asbrand & Martens 2018, S. 22). Inkonsistenten können beispielsweise auftreten, wenn ein diffe- 
renzsensibler Unterricht auf der kommunikativen Ebene als zentraler Gelingensfaktor schulischer 
Inklusion benannt wird, in der Handlungspraxis jedoch eine abwertende Pauschalisierung be- 
hinderter Schüler*innen als leistungsschwach erfolgt (vgl. Lücke 2020, S. 247ff.). Orientierungs- 
schemata und -rahmen bilden zusammen Orientierungsmuster, also das gesamte handlungsprä- 
gende Erfahrungswissen eines Subjektes (vgl. Kleemann et al. 2013, S. 156). Dabei handelt es sich 
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„um Prozessstrukturen, die sich in homologer Weise in unterschiedlichen Handlungen, also auch 
in Sprechhandlungen und Darstellungen, reproduzieren“ (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 
S. 295), ohne dabei expliziert zu werden (vgl. ebd.). Ihre Trennung ist jedoch v.a. als analytische 
Heuristik zu verstehen, da 


„das habitualisierte und inkorporierte Wissen, der Habitus, immer schon in seiner Relation zu den als 
das habitual d inkorp Wi der Hab h Rel den al 

exterior erfahrenen Erwartungen und Ansprüchen der Norm und der Fremdidentifizierung, also inner- 
halb des konjunktiven Erfahrungsraum [sic!] und des Orientierungsrahmen [sic!] im weiteren Sinne, 
gegeben ist. Konjunktive Erfahrungen sind also nicht nur Produkt des gemeinsamen Erlebens (...) einer 
gemeinsamen oder strukturidentischen Handlungspraxis, sondern immer auch des gemeinsamen Erle- 
bens (...) der ubiquitären oder notorischen Diskrepanz (...) zwischen den normativen Erwartungen (...) 


und dem kollektiven Habitus“ (Bohnsack 2017, S. 104). 


In seinen späteren Werken führt Bohnsack, wie im vorausgehenden Zitat, auch den Begriff des 
Orientierungsrahmens im weiteren Sinne ein. Dieser umschließt die Gesamtheit des konjunkti- 
ven Erfahrungsraums bzw. des konjunktiven Erfahrungswissens und damit das Zusammenspiel 
kommunikativen und habitualisierten Wissens (vgl. Asbrand & Martens 2018, S. 23; Bohnsack 
2017, S. 103, s. dazu Kapitel 4.4.2). 

Im weiteren Verlauf wird nur dann in Orientierungsrahmen und Orientierungsschemata unter- 
schieden, wenn es der Explikation dient oder die Begrifllichkeiten in ausgewählten Zitaten zur 
Beschreibung der Methode Verwendung finden. Für die Beschreibung der Wechselbeziehung 
beider wird der Begriff des konjunktiven Erfahrungsraums oder konjunktiven Erfahrungs- 
wissens (Kapitel 4.4.2 und 4.5) verwendet. Grundlage für diese Entscheidung bildet das For- 
schungsinteresse der vorliegenden Studie, auf der Basis eines Verständnisses von konjunktivem 
Erfahrungswissen als Zusammenspiel habitualisierten und kommunikativen Wissens inklusi- 
onsbezogenes, konjunktives Erfahrungswissen zu rekonstruieren. Ein Rückgriff auf die mit der 
Unterscheidung von Orientierungsrahmen und -schemata verbundene analytische Trennung 
wäre dabei nicht zielführend. 

Für außenstehende Personen lassen sich Übereinstimmungen habitualisierten Wissens nur 
interpretieren. Ein wirkliches Verstehen ist lediglich denjenigen möglich, die über entsprechen- 
des habitualisiertes Wissen verfügen. Anders als das habitualisierte, für Außenstehende nur 
interpretierbare Wissen ist das kommunikative Wissen auch für Außenstehende unmittelbar 
erfahrbar (vgl. Bohnsack 2018b, S. 54f.; Bohnsack et al. 2013, S. 15). Die auf Mannheim zu- 
rückgehende Differenzierung in Verstehen und Interpretieren bildet ein zentrales Leitprinzip 
der dokumentarischen Methode ab (vgl. Bohnsack 2014a, S. 131ff.; 2014b, S. 218ff.). 

Die begrifflich-theoretische Explikation der habitualisierten Wissensbestände der Beforschten 
zur Klärung des ‚Wie‘ sozialer Realität beschreibt deren wesentlichen Auftrag (vgl. Bohnsack et 
al. 2015, S. 14; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 290). Ziel ist folglich „die Explikation der 
Orientierungen, die die Praxis der jeweiligen konjunktiven Erfahrungsräume strukturieren“ (Przy- 
borski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 290). Zum Erhalt eines solchen Zugangs zum dokumentarischen 
Sinngehalt bedarf es bei der Arbeit mit Gruppendiskussionen einer Analyse der Diskurspraktiken 
bzw. der Diskursmetaphorik (z. B. Interaktions- oder Handlungspraxis) (vgl. ebd., S. 290). Das Su- 
chen nach Homologien ist dafür wesentliches Prinzip der dokumentarischen Methode. Auf diese 
Weise sollen Sinnstrukturen bzw. habituelle Übereinstimmungen, aber auch Differenzen bzw. Op- 
positionen aufgedeckt werden, die thematisch unterschiedliche Diskursphasen strukturieren (vgl. 
Bohnsack 2017, S. 111; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 290). Zugrundeliegende Annahme 
der dokumentarischen Methode ist dabei, dass sich Bearbeitungsweisen eines Themas in weiteren 


Diskurssequenzen reproduzieren (vgl. Nohl 2017, S. 8£.). 
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„Eine einzeln[e] Äußerung oder Handlung wird als Ausdruck eines Habitus oder Orientierungsrah- 
mens identifizierbar durch ihre Relation zu einem Kontext anderer interaktiv auf sie bezogener Äuße- 
rungen oder Handlungen. Im Falle der Textinterpretation ist die Relation von Äußerung und Kontext 
eine sequenzielle: in der wechselseitigen sequenziellen Reaktion aufeinander verleihen die Äußerungen 


oder Gesten einander ihre Signifikanz“ (Bohnsack 2018b, S. 55f.). 


Der sich forttragende Rahmen bzw. die Art und Weise, wie das Thema verhandelt wird, ist die 
einen Diskursabschnitt übergreifende Orientierungsstruktur. Diese verdichtet sich durch eine 
fallimmanente oder fallvergleichende komparative Analyse verschiedener Sequenzen. Das kom- 
parative Vorgehen folgt überwiegend Konzepten von Glaser und Strauss (1967) zum komparati- 
ven Vergleich, die diese im Kontext der Grounded Theory entwickelten (vgl. Bohnsack & Nent- 
wig-Gesemann 2018, S. 239; Nohl 2018b, S. 130; 2013, S. 273ff.). Erst durch einen Vergleich 
zwischen verschiedenen Fällen ist ein Orientierungsrahmen zu erfassen (vgl. Nohl 2017, S. 8f.; 
Bohnsack et al. 2015, S. 13f.). In Kontrast zueinander werden dazu durch Nutzung der Prinzipien 
des minimalen und maximalen Kontrastierens ähnliche oder sich unterscheidende Bearbeitungs- 
weisen gleicher bzw. unterschiedlicher Themensetzungen eines Falls oder mehrerer Fälle gesetzt 
(vgl. Bohnsack et al. 2015, S. 13; Kleemann ct al. 2013, S. 164). Auf diese Weise können auch 
innerhalb eines identifizierten konjunktiven Erfahrungsraums einer Diskussionsgruppe, d.h. einer 
gemeinsamen übergeordneten Rahmenkongruenz, themenspezifische Rahmeninkongruenzen re- 
konstruiert werden. Beispielsweise ist es möglich, dass eine Gruppe im Kontext inklusiver Schule 
eine bildungsmilieutypische Rahmenkongruenz aufweist, in Bezug auf gendersensiblen Unter- 
richt jedoch genderspezifische Rahmeninkongruenzen zeigt und sich so Untergruppen innerhalb 
des übergeordneten konjunktiven Erfahrungsraums bilden (vgl. Bohnsack 2017, S. 122). Zusam- 
mengefasst handelt es sich bei der komparativen Analyse um „die kontrollierte Operation mit 
empirischen Vergleichshorizonten resp. Vergleichsfällen“ (Bohnsack et al. 2015, S. 13). Das beim 
Vergleich gefundene Gemeinsame bildet eine neue Vergleichsgrundlage, das sogenannte ‚tertium 
comparationis‘ (vgl. Nohl 2013, S. 279) für den Einbezug weiterer Fälle. 

Der systematische Vergleich stützt darüber hinaus die methodische Kontrollierbarkeit der Re- 
konstruktion, da so nicht nur vor der Folie des alltagstheoretischen sowie empirischen Wissens 
der Interpretierenden analysiert wird, sondern deren Standortgebundenheit” berücksichtigt 
wird (vgl. Nohl 2017, S. 9; 2013, S. 27 1£.; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 282). Die Kon- 
trollierbarkeit der dokumentarischen Interpretation steigt in Abhängigkeit zu der empirischen 
Fundierung der Vergleichshorizonte sowie ihrer intersubjektiven Überprüfbarkeit (vgl. As- 
brand & Martens 2018, S. 30f.; Bohnsack 2014a, S. 139). Die komparative Analyse ist nicht 
nur wesentlicher Bestandteil der methodischen Kontrollierbarkeit in der Arbeit mit der doku- 
mentarischen Methode, sondern sowohl durch das Vorgehen der reflektierenden Interpretation 
als auch der Typenbildung explizit in der Auswertung verankert (vgl. Bohnsack 2018b, S. 56f.; 
2014, S. 139; Nohl 2018b, S. 130; 2017, S. 9; 2013, S. 267f.). 

Für die Offenlegung der Sinnstrukturen und damit auch die Bearbeitung der Frage nach dem 
‚Wie‘ sozialer Fragen mit der dokumentarischen Methode ist darüber hinaus auch die Form 
der interaktiven Genese der Orientierungsrahmen im Diskurs zu beachten. Insbesondere deren 
Performanz ist dafür von Bedeutung. Entsprechend müssen Kontextualisierungshinweise, wie 


32 Die Standortgebundenheit der Forschenden wird in der Arbeit mit der dokumentarischen Methode aufgrund ih- 
rer systematischen methodologischen Einbindung nicht als „Schaden für die Sozialwissenschaften“ (Przyborski & 
Wohlrab-Sahr 2014, S. 282) verstanden. Stattdessen „folgt aus der Idee der Standortverbundheit, dass theoretische 
Abstraktionen in der dokumentarischen Methode durch das systemische Gegeneinanderhalten von empirischen 
Gegebenheiten geleistet werden müssen“ (ebd.). 
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die Lautstärke oder die Sprechgeschwindigkeit, bei der Analyse Berücksichtigung finden (vgl. 
Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 290£.). 


7.2.2 Vorgehen der dokumentarischen Textinterpretation 


Die für die dokumentarische Methode zentrale Unterscheidung zwischen Verstehen und Inter- 
pretieren und damit zwischen einem kommunikativen und einem habitualisierten Wissensge- 
halt spiegelt sich auch in den Arbeitsschritten der Textinterpretation wider (vgl. Nohl 2017, 
S. 5; Bohnsack et al. 2013, S. 15; Przyborski 2004, S. 48). Entsprechend wird bei der Analyse 
von Gruppendiskussionen das Wörtlich-Inhaltliche des Gesagten, die Entwicklung von Struk- 
tur und Thema sowie das, „was sich über den Fallzeigt bzw. was sich dokumentiert“ (Przyborski 
2004, S. 47), und damit die analytische Trennung von habitualisiertem und kommunikativem 
Wissen durch die Arbeitsschritte der formulierenden und reflektierenden Interpretation von- 
einander differenziert. Erst im Schritt der Diskurs- oder auch Fallbeschreibung erfolgt eine ge- 
meinsame Betrachtung. Die nachfolgende Tabelle zeigt eine Übersicht der Ebenen von Wissen 
und ihrer empirischen Erfassbarkeit mit der dokumentarischen Interpretation. 


Tab. 3: Ebenen von Wissen und ihre empirische Erfassbarkeit mit der dokumentarischen Me- 


thode (in Anlehnung an Nohl 2017, S. 6) 


Ebene des Wissens Empirische Erfassbarkeit Arbeitsschritt der 
dokumentarischen Interpretation 

kommunikatives Wissen thematisch identifizierbar, für formulierende Interpretation 
Außenstehende verstehbar 

habitualisiertes Wissen rekonstruierbar, für reflektierende Interpretation 
Außenstehende nur interpretierbar 

Wechselwirkung kommunikativen rekonstruierbar durch Fallbeschreibung 

und habitualisierten Wissens Verzahnung der Arbeitsschritte 


der formulierenden und der 
reflektierenden Interpretation 


Bevor durch die Auswertungsschritte der formulierenden und reflektierenden Interpretation der 
Unterscheidung des Wissensgehaltes Rechnung getragen wird (vgl. Bohnsack 2018b, S. 56f.), 
werden zunächst einzelne Sequenzen auf Grundlage einer zuvor angefertigten Sequenzierung 
des thematischen Verlaufs des Datenmatcerials ausgewählt. Bei der Entscheidungsfindung wer- 
den sowohl thematische (inhaltliche Passung zum Forschungsanliegen) als auch formale (z.B. 
Interaktionsdichte oder metaphorische Dichte) Aspekte berücksichtigt (vgl. Przyborski & 
Wohlrab-Sahr 2014, S. 292; Przyborski 2004, S. 50). Formal auffällige und für die Textinterpre- 
tation von Gruppendiskussionen interessante Sequenzen enthalten in der Regel für die Disku- 
tierenden zentrale Themensetzungen, die von Bohnsack als Fokussierungsmetaphern bezeich- 
net werden (vgl. Bohnsack 20185, S. 57; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 293). Es folgt die 
Transkription des ausgewählten Datenmaterials bzw. bei bereits vorliegenden Transkripten die 
Überarbeitung dieser nach für das genutzte Transkriptionssystem relevanten Gesichtspunkten 
(vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 293). Ausführungen zur Wahl von Sequenzen für 
die in der Studie durchgeführte dokumentarische Interpretation sowie zum verwendeten Tran- 
skriptionssystem folgen in Kapitel 7.3. 


Bevor eine Herausarbeitung des dokumentarischen Sinngehalts erfolgen kann, wird in der for- 
mulierenden Interpretation der Objektsinn einer Sequenz, d.h. der explizite Inhalt bzw. das 
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kommunikativ verfügbare Wissen, geklärt (vgl. Asbrand & Martens 2018, S. 54). In der prakti- 
schen Umsetzung erfolgt dies durch die Paraphrasierung des für die Forschenden zugänglichen 
kommunikativ-generalisierenden Gehalts einer Passage. Durch die Orientierungan den Formu- 
lierungen der Sprechenden werden der genaue Objektsinn herausgearbeitet und Perspektivver- 
schiebungen vermieden (vgl. Nohl 2017, S. 5; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 293). Um 
sich darüber hinaus den thematischen Aufbau der Diskussionen zu erschließen, wird die inhalt- 
liche Reformulierung durch eine thematische Gliederung des vorliegenden Textes in Ober- und 
Unterthema ergänzt (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 294; Bohnsack 2010, S. 115; 
Przyborski 2004, S. 53). 


Die Frage nach dem ‚Wie‘ der Bearbeitung einer Problemstellung im Diskurs, „d.h. in welchem 
Orientierungsrahmen ein Thema oder eine Problemstellung abgehandelt wird“ (Nohl 2017, 
S. 5), ist Kern der reflektierenden Interpretation. Hier wird die Interaktionsstruktur des Dis- 
kurses hervorgebracht (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 295ff.). Leitendes Ziel dabei 
ist die Rekonstruktion der handlungsstrukturierenden Orientierungen (vgl. Bohnsack ct al. 
2013, S. 15f.; Przyborski 2004, S. 55). Orientierungen bzw. Orientierungswissen werden in der 
Aushandlung durch positive oder negative Ideale, sogenannte positive Horizonte oder negati- 
ve Gegenhorizonte gerahmt (vgl. Asbrand & Martens 2018, S. 55f.; Bohnsack 2014a, S. 138; 
Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 296). Das Vorliegen beider ist konstitutiv, da ohne einen 
negativen Gegenhorizont eine Orientierung vollkommen in dem positiven Horizont aufginge. 
Przyborski & Wohlrab-Sahr nutzen zur Erklärung das Beispiel der Mutterschaft junger Frauen. 


„Für eine andere Gruppe junger Frauen sind z. B. Kinder kostbar und die Mutterrolle ist erstrebenswert. 
Ihr positiver Horizont ist Mutterschaft, aber nicht um den Preis, im Arbeitsleben schlechtere Chan- 
cen zu haben oder im Geschlechterverhältnis eine untergeordnete Rolle einnehmen zu müssen. Der 
negative Gegenhorizont, der den positiven Horizont der Mutterschaft eingrenzt, ist mithin die soziale 


Schlechterstellung“ (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 296). 


Die (kollektive) Einschätzung der Realisierungsmöglichkeiten eines Orientierungsgehaltes 
wird im Sprachgebrauch der dokumentarischen Methode als Eraktierungspotential bezeichnet 
und stellt, neben positiven sowie negativen (Gegen-)Horizonten, ein drittes Strukturmerkmal 
von Orientierungen dar. Fällt diese Einschätzung negativ aus, d.h. wird die Realisierung einer 
Orientierung als nicht oder nur kaum möglich beurteilt, stehen sich also positiver und negati- 
ver Horizont kompromisslos gegenüber, kann dies zu einem Orientierungsdilemma führen. Ein 
solches Dilemma kann auch durch einen sehr starken negativen Gegenhorizont bei Fehlen eines 
positiven Horizontes begründet werden (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 295f.; Przy- 
borski 2004, S. 56). Exemplarisch lässt sich die Wahrnehmung einer normativen Setzung von 
der Realisierung schulischer Inklusion als positivem Horizont einer Gruppe von Lehrkräften 
anführen, dem das Erkennen fehlender Umsetzungsmöglichkeiten als negativer Gegenhorizont 
kompromisslos gegenübersteht. 

In der praktischen Umsetzung erfolgt die Rekonstruktion durch eine Analyse der Textsorten, 
der Diskursorganisation sowie der einzelnen Diskursbewegungen, da davon ausgegangen wird, 
dass die Orientierungen unter anderem in der Metaphorik einer Beschreibung oder der Perfor- 
manz der Interaktionsstruktur zum Ausdruck gebracht werden (vgl. Przyborski 2004, S. 55). So 
beziehen sich Diskutierende beispielsweise bei geteilten Orientierungen direkt, wie selbstver- 
ständlich, aufeinander (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 295). 

Die Performanz der Interaktion wird bei der dokumentarischen Textinterpretation durch die 
Textsortenbestimmung gefasst (vgl. Przyborski 2004, S. 62). Die Art der Textsorte bzw. die 
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textanalytische Kategorie soll Aufschluss über die unterschiedlichen Distanzen der Beforschten 
zu den jeweiligen Orientierungsgehalten geben. Dafür wird in Anlehnung an die Narrations- 
analyse Schützes zwischen Erzählungen, Beschreibungen Argumentationen, parasprachlichen 
Elementen und Nachfragen differenziert (vgl. Nohl 2017, S. 32; Kleemann et al. 2013, S. 175; 
Przyborski 2004, S. 62). Dieser Arbeitsschritt ist für die Analyse von Gruppendiskussionen je- 
doch weniger zentral. Ihre Bedeutung ergibt sich vor allem in der Analyse von Interviews (vgl. 
Nohl 2017, S. 28; Bohnsack 2014c, S. 225). 

Zur Rekonstruktion der „semantischen Form der Entfaltung von Orientierungsgehalten“ 
(Przyborski 2004, S. 62) wurde von Bohnsack und Przyborski ein Begriffsinventar zur Fin- 
ordnung der von den Diskussionsteilnehmenden gemachten Beiträge, den sogenannten Dis- 
kurs- oder Sprechbewegungen, entwickelt (vgl. Schröck 2009, S. 49; Przyborski 2004, S. 59f.). 
Die Anwendung dieser Terminologie erlaubt es, herauszuarbeiten, wie „Orientierungsmuster 
prozesshaft in der interaktiven Bezugnahme der Beteiligten entfaltet [(Proposition)], bestätigt 
(validiert), verfeinert (elaboriert) und zusammenfassend formuliert werden (Konklusion)“ 
(Bohnsack 2014a, S. 141). Eine Erläuterung dieser Begrifflichkeiten ist dem Anhang zu entnch- 
men. Das Vorgehen erfolgt dabei sequenziell durch einen Deeischritt, indem immer mindestens 
drei aufeinanderfolgende Sinneinheiten analysiert werden (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 
2014, S.291; Przyborski 2004, S. 59). „Denn erst, wenn die Reaktion als mögliche, passende 
Reaktion bestätigt wird, wird z. B. deutlich, dass sie nicht nur für den Produzenten der Reaktion 
(die produzierende Partei) eine passende ist, sondern auch für andere Beteiligte“ (Przyborski 
2004, S.59). Bei einer solchen Vorgehensweise besteht allerdings die Gefahr, dass Gruppen- 
mitglieder aufgrund von Schweigen im Forschungsprozess übergangen werden. Ein entspre- 
chender Rückzug der Diskursteilnehmenden aus der Diskussion kann zum einen auf eine un- 
eingeschränkte inhaltliche Zustimmung oder zum anderen auf das Fehlen eigener inhaltlicher 
Bezugspunkte hindeuten. Zudem ist eine Art der stillen Opposition denkbar, in der jemand sich 
aufgrund seiner marginalisierten Position in der Gruppe oder aus Angst vor Widerspruch nicht 
äußert, aber auch Zustimmung durch Schweigen verweigert (vgl. Oermann 2006, S. 76). Dieses 
ist in der Analyse zwingend zu bedenken, da sich für die Rekonstruktion vorliegender Orientie- 
rungen innerhalb der Gruppe zentrale Unterschiede ergeben (vgl. Przyborski 2004, S. 59ff.), je 
nachdem, wie schwache oder fehlende Zustimmungssignale gedeutet werden. 

Durch eine solche sequenzielle Herausarbeitung der Entfaltung der „semantische[n] Bezugnah- 
me auf der Ebene des Dokumentsinns“(Przyborski 2004, S. 61) lässt sich die Diskursorganisa- 
tion nachzeichnen und Aufschluss darüber erlangen, inwiefern innerhalb der Diskussionsgrup- 
pe Orientierungen geteilt bzw. in welchem Verhältnis Orientierungen zueinander diskutiert 
werden und in welcher Form Gemeinsamkeit inszeniert wird (vgl. Bohnsack 2014c, S. 225; 
Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 298; Przyborski 2004, S. 95f.). Dabei werden exkludie- 
rende sowie inkludierende Modi der Diskursorganisation unterschieden. Inkludierende Modi 
der Diskursorganisation sind Ausdruck kollektiver Hervorbringung geteilter Orientierungen 
und damit auch inszenierter Gemeinsamkeit. Sie umfassen sowohl parallele, antithetische als 
auch univoke Modi der Diskursorganisation (vgl. Przyborski 2004, S. 95ff.). Bohnsack nutzt zur 
Charakterisierung solch inkludierender Modi auch den Begriff der Rahmenkongruenzen (vgl. 
Bohnsack 2017, S. 123). Liegen keine gemeinsamen Orientierungen vor, sondern konkurrieren 
sich widersprechende Orientierungen im Diskurs, handelt es sich um exkludierende Modi der 
Diskursorganisation. Bohnsack bezeichnet diese auch als Rahmeninkongruenzen. Przyborski 
unterscheidet noch einmal zwischen einem oppositionellem und einem divergenten Modus der 
Diskursorganisation (vgl. Bohnsack 2017, S. 123; Przyborski 2004, S. 216ff.). Eine detaillier- 
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tere Übersichtsdarstellung der verschiedenen inkludierenden sowie exkludierenden Modi der 
Diskursorganisation ist dem Anhang zu entnehmen. 

Zur Identifikation von Regelhaftigkeiten in der Bearbeitung von Problemstellungen und damit 
von Orientierungsrahmen ist es notwendig, sequenziell über einzelne Passagen hinausgehend 
Kontinuitäten in den Textsorten, der Diskursorganisation sowie der einzelnen Diskursbewe- 
gungen aufzudecken und komparativ analytisch zu verdichten (vgl. Asbrand & Martens 2018, 
S. 55ff.; Nohl 2017, S. 36ff.). Das Vorgehen der komparativen Analyse ist für den Schritt der 
reflektierenden Interpretation fundamental (vgl. Bohnsack 2018b, S. 57; 2014b, S. 225). 


Im Arbeitsschritt der Fall- oder auch Diskursbeschreibung der dokumentarischen Interpre- 
tation werden die vorausgegangenen Behandlungen der Fragen nach dem wörtlichen Gehalt 
sowie nach der Herstellung sozialer Realität, d.h. die Schritte der formulierenden und reflek- 
tierenden Interpretation, zusammengeführt und das Charakteristische der Diskussion bzw. des 
Falls hervorgebracht (vgl. Bohnsack 2014a, S. 141; Kleemann et al. 2013, S. 181). Dazu erfolgt 
einerseits ein Entfalten der prozesshaften Entwicklung der Orientierungen und deren Struktu- 
rierungsmerkmale im Diskurs sowie andererseits ein Nachzeichnen der dramaturgischen Ent- 
wicklung der ausgewählten Sequenzen bzw. Diskussionen (vgl. Bohnsack 2014a, S. 141ff). Der 
Arbeitsschritt der Diskursbeschreibung ist auch als Übergang zur sinn- und soziogenetischen 
Typenbildung zu verstehen, da „erst wenn von den genuinen Erzählungen zu abstrahierende Er- 
kenntnisse vorliegen, die Orientierungen der Erzählenden in ihrer Genese erfasst werden [kön- 
nen]“ (Kleemann et al. 2013, S. 181). Die Fallbeschreibung findet daher zunehmend weniger 
Berücksichtigung (vgl. Bohnsack 2014, S. 143). Für die vorliegende Studie wurden dennoch 
Diskursbeschreibungen angefertigt, um zum einen die Entfaltung der Orientierungen und zum 
anderen mögliche Reproduktionen oder Veränderungen der Orientierungen zum zweiten Er- 
hebungszeitpunkt nachzeichnen zu können. 

Ihren Höhepunkt findet die komparative Analyse in der Typenbildung - dem generalisieren- 
den Arbeitsschritt der dokumentarischen Methode (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 
S. 304£.; Nohl 2012, S. 50f.). Ziel ist es hier, „die Suche nach sich im Einzelfall dokumentieren- 
den Verweisen auf allgemeine Regeln und Strukturen - auf „Iypisches“ - zu vollziehen“ (Nent- 
wig-Gesemann 2013, S. 295) und so auch das Spezifische eines Falles hervorzuheben (vgl. ebd.). 
Wie in Kapitel 4.4.2 ausgeführt, umschließt ein konjunktiver Erfahrungsraum nicht alleine das 
konjunktive Erfahrungswissen, sondern auch dessen Sinn- und Soziogenese. Im Arbeitsschritt 
der Typenbildung soll diesem durch die Unterscheidung in eine sinn- sowie eine soziogenetische 
Typenbildung begegnet werden (vgl. Bohnsack 2017, S. 115). Ein konjunktiver Erfahrungsraum 
entwickelt sich dann zu einem Typus, wenn dieser auch in weiteren Fällen zu finden ist und sich 
im Vorgehen der sinngenetischen Typenbildung „von anderen Bearbeitungsweisen derselben 
Problemstellung“ (Nohl 2017, S. 9), d.h. von zu vergleichenden Orientierungsmustern anderer 
Fälle, abgrenzen lässt. Eine Abstraktion der rekonstruierten Orientierungen verschiedener Fälle 
zu Typen erfolgt im Rahmen der sinngenetischen Typenbildung vor dem Hintergrund des Er- 
kenntnisinteresses der Forschungsfrage durch Fallvergleiche (vgl. Meyer 2019, S. 83; Przyborski & 
Wohlrab-Sahr 2014, S. 303; Bohnsack 2013c, S. 253; Sturm 2010, o. S.). Abstraktionsgrundlage 
der vorliegenden Studie stellt beispielsweise zunächst das inklusionsbezogene konjunktive Erfah- 
rungswissen der Teilnehmenden dar. Einzelne Typen lassen sich durch minimales sowie maximales 
Kontrastieren voneinander abgrenzen (vgl. Nentwig-Gesemann 2013, S. 297). Basierend darauf 
folgt im Arbeitsschritt der soziogenetischen Typenbildung die Rekonstruktion der sozialen Ge- 
nese einer Orientierung durch Analyse der kollektiven Sozialisationsgeschichte der Gruppe (vgl. 
Nohl 2017, S. 10; Bohnsack 2013c, S. 267). Auf diese Weise soll herausgearbeitet werden, welche 
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Bedeutung bestimmte Erfahrungszusammenhänge, wie gender- oder bildungsspezifische, für die 
zuvor ermittelten Orientierungsmuster haben (vgl. Nentwig-Gesemann 2013, S. 297). Für die vor- 
liegende Studie sind beispielsweise auch studiengangsspezifische Erfahrungsräume einzubezichen. 
So „wird der Typus zunächst innerhalb einer Typologie verortet, indem seine Beziehung zu und 
Abgrenzung von anderen auch möglichen Typen oder Typiken (u.a. Milieu-, Geschlechts, Ge- 
nerations- und Bildungstypik) herausgearbeitet wird“ (Bohnsack 2013b, S. 249). Die Typologie 
bezeichnet dabei die Gesamtheit der vorliegenden Typen und wird in einem Gruppierungsprozess 
hervorgebracht (vgl. Nentwig-Gesemann 2013, S. 297; Kelle & Kluge 2010, S. 85). Der Begriff 
der Typik wird in der praxeologischen Typenbildung der Dokumentarischen Methode, u.a. von 
Bohnsack und Nentwig-Gesemann, als Erfahrungsraum oder -dimension verstanden. So unter- 
liegt ein Fall unterschiedlichen, bspw. gender- oder bildungsspezifischen, Erfahrungsdimensionen 
(vgl. Bohnsack & Nentwig-Gesemann 2018, S. 238ff.). Die Begriffe Erfahrungsraum und Typik 
werden dabei nicht klar voneinander abgegrenzt. Für die vorliegende Studie wird in Anlehnungan 
Bohnsack (2017) folgende Begriffsdefinition vorgeschlagen: 

Gruppen sind Repräsentantinnen verschiedener konjunktiver Erfahrungsräume oder Typiken, die 
sich bedingen, überlagern sowie in Beziehung oder in Konflikt zueinanderstehen können. „Die 
Bewältigung der Relationen und Konflikte zwischen diesen unterschiedlichen gesellschaftlichen 
Erfahrungsräumen konstituiert auf der Grundlage des gemeinsamen Erlebens dieser Relation 
und Konflikte neue Erfahrungsräume“ (Bohnsack 2017, S. 118). Diese neuen Erfahrungsräume 
setzen sich mehrdimensional durch die Wechselbeziehung der bestehenden Erfahrungsräume 
zueinander zusammen. Beispielsweise umfassen konjunktive Erfahrungsräume immer generati- 
ons-, gender- oder bildungsmilieuspezifische Erfahrungsräume, die noch um weitere, wie profes- 
sions- oder berufsspezifische, ergänzt werden können (vgl. Bohnsack 2017, S. 118f.; Sturm 2010, 
o. S.). Im Folgenden werden diese spezifischen Erfahrungsräume in Anlehnung an Bohnsack und 
Nentwig-Gesemann (2018) als konjunktive Erfahrungsdimensionen verstanden und mit dem Be- 
griff der Typik beschrieben. Die sich in den Wechselbeziehungen der Typiken konstituierenden 
neuen konjunktiven Erfahrungsräume werden als konjunktive Erfahrungsräume bezeichnet. Ent- 
sprechend wird der konjunktive Erfahrungsraum einer Gruppe durch die Relation verschiedener 
Typiken zueinander hervorgebracht. Für die folgende Abbildung bedeutet dies, dass sich der Er- 
fahrungsraum der Gruppe aus dem Zusammenspiel der jeweiligen Typiken konstituiert. 
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Abb. 7: Darstellung der Mehrdimensionalität des konjunktiven Erfahrungsraums einer Gruppe in Anlehnung an 
Bohnsack (2017, S. 119) 
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Im Arbeitsschritt der soziogenetischen Typenbildung wird durch die Analyse der Abgrenzung 
und Überlagerungen der verschiedenen Typiken dieser Mehrdimensionalität konjunktiver Er- 
fahrungsräume Rechnung getragen (vgl. Bohnsack 2017, S. 117; 2013c, S. 249ff.; Nohl 2017, 
S. 7). Ziel einer mehrdimensionalen Typenbildung ist es, die verschiedenen Typiken „in ihrer 
Aufeinanderbezogenheit identifizieren zu können“ (Bohnsack 2017, S. 118). Dazu wird ein 
Erfahrungsraum in der komparativen Analyse herausgearbeitet und durch die Analyse seiner 
Relation zu weiteren Erfahrungsräumen rekonstruiert. Die für die jeweilige Analyse zentrale 
bzw. fokussierte Typik wird als Basistypik bezeichnet. In der sinn- und soziogenetischen Ty- 
penbildung der vorliegenden Arbeit stellt beispielsweise im Sinne des Forschungsinteresses der 
Studie, Inklusion als Herausforderung gegenwärtiger und zukünftiger schulischer Handlungs- 
praxis, die Basistypik dar (vgl. Bohnsack 2013c, S. 253ff.; Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, 
S. 303). Für die soziogenetische Interpretation herangezogene Vergleichsdimensionen können 
aus dem jeweiligen Forschungsdesign einer Studie abgeleitet werden. Beispielsweise werden in 
der vorliegenden Arbeit der studierte Lehramtsstudiengang sowie etwaige Veränderungen im 
Verlauf des Studiums als Kontrastierungsfolie herangezogen (s. dazu Kapitel 12.2). 


Generations- 


J Migrations- 


typik 


Bildungs- 


typik 1 


bd 


Abb. 8: Darstellung der Relationen der einzelnen Typiken zu der Basistypik in Anlehnung an Bohnsack (2017, S. 118) 


Die vorausgehende Abbildung skizziert die Relationen der unterschiedlichen Typiken zu der 
Basistypik ‚Gendertypik‘. Mit Wechsel des fokussierten Erfahrungsraums bzw. der Typik ver- 
ändert sich entsprechend auch die Basistypik (vgl. ebd., S. 119). 


„werden andere Vergleichshorizonte und Vergleichsfälle herangezogen, [erscheinen] die interpretierten 
Texte oder auch Bilder (...) in einem anderen Kontext oder eben Erfahrungsraum, und die Typologie 
wird von einer ganz anderen Dimension her betrachtet und aufgerollt“ (Bohnsack 2017, S. 119). 


Erst durch die Herausarbeitung der Mehrdimensionalität einer Typologie kann eine im Schritt 
der Typenbildung angestrebte Generalisierung des Typus erreicht werden (vgl. Bohnsack & 
Nentwig-Gesemann 2018, S. 241; Bohnsack 2013c, S. 270). 


7.3 Sample und dokumentarische Interpretation in der vorliegenden Studie 


Für die in der Studie geplanten Gruppendiskussionen erfolgte zunächst, wie bereits in Kapitel 
7.1.3 angerissen, eine umfangreiche Werbung von Studierenden mit dem Ziel Lehramt für Son- 
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derpädagogik sowie Lehramt an Gymnasien. Die studierten Unterrichtsfächer der Teilnehmen- 
den bildeten dabei kein Auswahlkriterium. Diese Phase erstreckte sich vom Wintersemester 
2015/2016 bis zum Wintersemester 2016/2017. Insgesamt konnten zehn Diskussionsgruppen, 
davon sechs Gruppen mit Studierenden mit dem Studienziel Lehramt für Sonderpädagogik 
und vier Gruppen mit dem Ziel Lehramt an Gymnasien gebildet werden. Zur Herausarbeitung 
etwaiger Veränderungen des inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungswissens der be- 
forschten Studierendengruppen im Verlauf des Studiums wurden jeweils Diskussionen zu zwei 
Erhebungszeitpunkten mit einer zeitlichen Differenz von 1,5 Jahren geführt. Die Teilnehmen- 
den wurden so gewählt, dass innerhalb der Zeit zwischen den Diskussionen die Abgabe der 
Bachelorarbeit und der Wechsel in den sich anschließenden Masterstudiengang wahrscheinlich 
waren. Aufgrund von Terminkollisionen oder Studienabbrüchen einiger Diskussionsteilneh- 
menden entfiel bei zwei Gruppen der zweite Erhebungszeitpunkt, so dass insgesamt bei acht 
Gruppen zwei Diskussionen mit zeitlichem Abstand geführt werden konnten. Bei zwei dieser 
Gruppen fehlte bei der zweiten Diskussion jeweils ein Mitglied. 


Sequenzierung und Auswahl der vier Fälle 

Das gewonnene Audiodatenmaterial wurde im Anschluss an die Diskussionen detailliert sequen- 
ziert. Neben einer thematischen Gliederung wurden in diesem Schritt erste wahrgenommene 
sprachliche bzw. metaphorische sowie inhaltliche Auffälligkeiten festgehalten (s. Anhang). Zudem 
wurde dokumentiert, durch welche Gruppenmitglieder Themen initiiert wurden und in welcher 
Weise auf diese reagiert wurde. Auf Basis der so vorgenommenen Diskursgliederungen erfolgte nach 
den Prinzipen des minimalen und maximalen Kontrastierens ein Eingrenzen auf vier Diskussions- 
gruppen, d.h. vier Fälle, und damit eine Reduktion des weiter zu analysierenden Datenmaterials. 
Ein weiteres Entscheidungskriterium war unter anderem auch, dass zu beiden Erhebungszeitpunk- 
ten alle Gruppenmitglieder anwesend sein konnten. Die jeweilige Semesterlage der Diskussionsteil- 
nehmenden und ihr studiertes Unterrichtsfach wurden zwar abgefragt, waren jedoch weder für die 
Aufnahme der Fälle in das Sample noch die sich anschließende Rekonstruktion des Datenmaterials 
von Relevanz. Sie wurden lediglich erhoben, um mögliche Bezüge zu den eigenen Unterrichtsfä- 
chern, wie ‚Für mein Fach ist das aber besonders wichtig‘, nachvollziehen zu können. 
Ausschlaggebend für die Wahl der vier Gruppen waren schließlich auf dem Hören der Audio- 
aufnahmen und der Sequenzierung beruhende erste Eindrücke. Ausgewählt wurden jeweils 
zwei Gruppen aus den verschiedenen Studiengängen. Gruppe 1 (Lehramt an Gymnasien) wur- 
de ausgewählt, da ihre Gruppenmitglieder der ersten Wahrnehmung nach, Kritik an Inklusion 
vergleichsweise offen kommunizieren. Gruppe 2 (Lehramt an Gymnasien) schien hingegen für 
die Rekonstruktion besonders interessant, da ihre Mitglieder als einzige alle miteinander be- 
freundet waren und sich Ambivalenzen in ihren Handlungspraktiken andeuteten. In Gruppe 3 
(Lehramt für Sonderpädagogik) ist zumindest in der ersten Diskussion auf expliziter Ebene eine 
Befürwortungvon Inklusion beim Sequenzieren zu identifizieren. Sie bildet deshalb einen Kon- 
trast zu Gruppe 1. In Gruppe 4 (Lehramt für Sonderpädagogik) konnten beim ersten Hören 
deutlicher Oppositionen zwischen den Diskussionsteilnehmenden erkannt werden als bei den 
anderen Gruppen. Die hier geschilderten ersten Eindrücke galt es in der weiteren Interpretation 
im Auswertungsprozess zu reflektieren, damit sie die Analyse nicht beeinflussen. Der weitere 
Auswertungsprozess wurde deshalb in verschiedenen interdisziplinären Forschungsgruppen 
diskutiert und reflektiert. Hierzu zählt auch die gemeinsame Interpretation des Datenmaterials. 
Eine ausführlichere Vorstellung der jeweiligen Gruppen geht den einzelnen Fallbeschreibungen 
(Kapitel 8-11) voraus. Allen Studierenden gemeinsam ist, dass sie sich für ein Lehramtsstudi- 
um an der Leibniz Universität Hannover entschieden haben. Anders als die Studierenden des 
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sonderpädagogischen Lehramts, die im Bachelorstudiengang Sonderpädagogik immatrikuliert 
sind, wählten die Studierenden des gymnasialen Lehramts einen Fächerübergreifenden Bache- 
lor (FüBa). Im FüBa werden zwei Unterrichtsfächer studiert; im Bachelorstudiengang Sonder- 
pädagogik ist Sonderpädagogik das Hauptfach und wird durch ein Unterrichtsfach ergänzt. Die 
nachstehenden Tabellen geben Auskunft über die jeweiligen Studienstrukturen der Bachelor- 
studiengänge. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt haben alle Studierenden den Bachelorstudien- 
gang entweder abgeschlossen oder befinden sich kurz vor Abgabe der Bachelorarbeit. 


Tab. 4: Übersicht über die Studienstruktur des Fächerübergreifenden Bachelors mit der Ziel- 
perspektive Lehramt an Gymnasien 


Erstfach Zweitfach Professionalisierungsbereich Bachelor- Verteilung der 
arbeit Leistungspunkte 
(LP) gesamt 
90 LP 60 LP 20 LP, davon: 10 LP 180 LP 
6 LP Grundlagen der Erziehungswissenschaft & 
Psychologie 
5 LP Schulpraktische Studien & Allgemeines 
Schulpraktikum 


5 LP Berufsfeldpraktikum 
4 LP Schlüsselkompetenzen 


Tab. 5: Übersicht über die Studienstruktur des Bachelorstudiengangs Sonderpädagogik mit 
der Zielperspektive Lehramt für Sonderpädagogik 


Sonder- Zweitfach Professionalisierungsbereich Bachelor- Verteilung der 
pädagogik arbeit Leistungspunkte 
(LP) gesamt 


105 LP 30 LP 30-35 LP, davon: 16 LP 180 LP 
Y 4 F 15 LP Grundlagen der Erziehungswissenschaft 

integrierter 

Praktika) 15-20 LP Psychologie oder Soziologie 


Auswahl der Sequenzen und ihre Transkription 

Innerhalb der vier Fälle wurden auf Grundlage der detaillierten Sequenzierung Passagen zur 
weiteren dokumentarischen Interpretation ausgewählt. Dabei wurde die Entscheidung getrof- 
fen, die Anfangssequenzen der Diskussionen zum ersten und zum zweiten Erhebungszeitpunkt 
näher zu interpretieren, da sich schon in der Phase der thematischen Gliederung inhaltliche 
Divergenzen zwischen den Aussagen dieser Sequenzen und den Aussagen im Diskursverlauf 
folgender Passagen identifizieren ließen, was insbesondere unter Berücksichtigung der in Ka- 
pitel 7.1.2 dargestellten Besonderheit der Eingangsphase einer Diskussion an Bedeutung ge- 
winnt. Hier entstehende Dynamiken liefern bereits erste Erkenntnisse über handlungsleitende 
Grundannahmen der Teilnehmenden (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2014, S. 292). Weitere 
Vergleichssequenzen wurden unter Einbezug der Relevanz des Inhalts sowie der jeweiligen Dis- 
kursorganisation ausgewählt. 

Die Transkription der ausgesuchten Passagen erfolgte unter Anwendung eines Transkriptions- 
systems von Bohnsack et al. (vgl. 2013, S. 399f.; s. Anhang). Alle Diskussionsteilnchmenden 
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sowie im Diskurs erwähnte Namen, Einrichtungen oder Städte wurden aus Datenschutzgrün- 
den anonymisiert. Entgegen der Vorgaben des genutzten Transkriptionssystems wurde auf eine 
Kennzeichnung des Geschlechtes der Diskussionsmitglieder mittels der Abkürzungen m/w ver- 
zichtet, um keiner binären Zuschreibungslogik zu verfallen. 


Formulierende und reflektierende Interpretation 

Im Auswertungsverlauf folgte die formulierende sowie die reflektierende Interpretation der 
Textdateien. Für erstere wurden die bereits im Schritt der Sequenzierung herausgearbeiteten 
Oberthemen in Unterthemen verfeinert und der immanente Sinngehalt des jeweiligen Ab- 
schnittes erfasst. 

Der dokumentarische Sinngehalt wurde in der reflektierenden Interpretation durch die Ana- 
lyse der einzelnen Sprechbewegungen unter Anwendung des entsprechenden Begriffsvokabu- 
lars der Methode sowie durch die Rekonstruktion der Diskursorganisation herausgearbeitet. 
Anders als von Bohnsack empfohlen, wurden nicht nur Passagen mit einer inkludierenden 
Diskursorganisation in die Interpretation eingebunden, da davon ausgegangen wird, dass ex- 
kludierende Diskussionen zwar keine geteilten Orientierungen auf einer inhaltlichen Ebene 
hervorbringen, aber dennoch Aufschluss über themenspezifische Handlungspraktiken auf der 
Diskursebene, insbesondere im Hinblick auf die Inszenierung der Gemeinsamkeiten innerhalb 
der Gruppe, ermöglichen. Für das Forschungsinteresse ist beispielsweise von hoher Relevanz, ob 
und in welcher Weise oppositionelle Diskursverläufe von den Gruppen in der Diskussion um 
Inklusion zugelassen werden oder ob Divergenzen auftreten. 


Fallbeschreibungen 

Eine Zusammenführung der Erkenntnisse aus beiden Interpretationsschritten sowie ein Ver- 
gleich beider Erhebungszeitpunkte aller vier Fälle werden in den Fallbeschreibungen in den 
Kapiteln 8-11 vorgenommen. Dazu wurden die Ergebnisse der formulierenden und reflektie- 
renden Interpretation zusammengeführt und mit Kontextwissen angereichert, falls dies zum 
besseren Verständnis notwendig war. Wie bereits erwähnt, wurde bei allen Gruppen zu beiden 
Erhebungszeitpunkten die jeweilige Anfangssequenz rekonstruiert. 

Zur Vermeidung von Redundanzen in den nachfolgenden Fallbeschreibungen und zur Veran- 
schaulichung des Vorgehens in diesen erfolgt an dieser Stelle eine Rekonstruktion des Anfangs- 
impuls, da er in allen Gruppen gleich gestaltet wurde. Er lautet: 


„Was bedeutet für euch persönlich Inklusion?“ 


Mit dieser Frage leitet die Moderatorin in die Diskussion ein und eröffnet einen Austausch über 
die persönliche Bedeutung von Inklusion für die beteiligten Lehramtsstudierenden. Sie setzt 
damit einen inhaltlichen Bezugsrahmen für die Diskussion, ohne ein konkretes Thema oder 
Anknüpfungspunkte vorzugeben. Die Betonung des Adjektivs „persönlich“ markiert, dass die 
Moderatorin sich für subjektive Bedeutungszuschreibungen der Studierenden interessiert und 
weniger für theoretische oder normative Begriffsauslegungen. Auf diese Weise werden die Dis- 
kussionsteilnehmenden als Expert*innen mit eigenem Wissen und einer eigenen Meinung zu 
Inklusion adressiert, da ihre persönliche Perspektive in den Mittelpunkt gestellt wird. 


Typenbildung oder generalisierende Interpretation 

Im Anschluss an die Fallbeschreibungen erfolgt in Kapitel 12 eine Abstraktion der dort ge- 
wonnenen Erkenntnisse durch sinn- und soziogenetische Interpretation. Für erstere werden die 
vier Fälle anhand von vier aus dem Material entnommenen Vergleichsdimensionen miteinander 
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verglichen. Das tertium comparationis dieses Vergleichs bildet die Basistypik „Inklusion als He- 
rausforderung gegenwärtiger und zukünftiger schulischer Handlungspraxis“. 

Die soziogenetische Interpretation erlaubt durch das Hinzuziehen äußerer, nicht dem Material 
explizit inhärenter Vergleichsdimensionen eine weitere Abstraktion. Ziel dieses finalen Arbeits- 
schrittes ist das Erstellen einer vorläufigen Typologie bzw. für den wissenschaftlichen Diskurs 
um inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung generalisierbare Erkenntnisse, die durch weitere 
Forschungen an anderer Stelle ergänzt werden können. 
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8 Rekonstruktion inklusionsbezogenen konjunktiven 
Erfahrungswissens der Gruppe 1 


Die Gruppe 1 setzt sich aus vier Studenten (Torben, Ole, Markus und Florian) mit dem Studi- 
enziel Lehramt an Gymnasien zusammen. Es handelt sich um keine Realgruppe, da die Mitglie- 
der sich einzeln zu den Diskussionen bereit erklärten und die Gruppe ausschließlich für diese 
zusammengestellt wurde. Allerdings stellte sich bei der ersten Diskussion heraus, dass sich Ole 
und Markus aus der Schulzeit kennen, jedoch keine freundschaftliche Verbindung oder engeren 
Kontakt zueinander pflegen. Moderatorin und Teilnehmende kannten sich vor der Diskussion 
nicht. 

Die nachfolgende Tabelle gibt Auskunft über die studierten Unterrichtsfächer sowie die aktuel- 
le Semesterlage zum ersten Erhebungszeitpunkt. Der zweite Erhebungszeitpunkt fand 1,5 Jahre 
später statt. 


Tab. 6: Darstellung der Gruppenmitglieder der Gruppe 1 nach Unterrichtsfach und Semester- 


lage zum ersten Erhebungszeitpunkt 


Name Unterrichtsfächer Semesterlage erster 
Erhebungszeitpunkt?® 
Torben (T) Musik/Geschichte 7. und 5. BA-Semester 
Ole (O) Geschichte/Deutsch 7. BA-Semester 
Markus (M) Chemie/Politik 5. und 3. BA-Semester 
Florian (F) Mathematik/Physik 7. BA-Semester 


8.1 Fallbeschreibung der Gruppe 1 - erster Erhebungszeitpunkt 


Die erste Diskussion mit den Studierenden der Gruppe wurde zum Ende des Wintersemesters 
2016/2017 in den Räumlichkeiten der Universität geführt. Zur Rekonstruktion des inklusions- 
bezogenen konjunktiven Erfahrungswissens wurden nachfolgend drei Sequenzen ausgewählt. 
Bei der ersten ausgewählten und hier dargestellten Sequenz handelt es sich um die Anfangspha- 
se der Diskussion. Ole verspätete sich, so dass er in der ersten Sequenz noch nicht mitdiskutiert. 
Die Entscheidung zur Rekonstruktion dieser Sequenz wurde dennoch getroffen, um Rahmen- 
kongruenzen bzw. -inkongruenzen im Verlauf der Diskussion über einzelne Sequenzen hinaus 
aufdecken zu können. 


8.1.1 Sequenz 1: Persönliche Bedeutung von Inklusion 


Vor dem nachstehenden Sprecher*innenwechsel führt die Moderatorin (Mo), wie in Kapitel 
7.1.2 beschrieben, lediglich in die Gruppendiskussion ein, um möglichen Unsicherheiten vor- 
zubeugen. Mit dem Impuls der Moderatorin in Zeile 1 wird die Diskussion initiiert. 


33 Die jeweiligen Unterrichtsfächer werden aufgrund von Fachwechseln o. Ä. zum Teil in unterschiedlichen Semes- 


terlagen studiert. 
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1 Mo: Genau; meine allererste Frage ist; was bedeutet für euch persönlich eigentlich Inklusion? (2) 

2 M: Na für mich persönlich bedeutet Inklusion eigentlich dass ich dann; irgendwann wenn das wirklich; 
3 immer mehr kommt, und ja, schon mittlerweile ist; ähm; dass ich dann als Lehrer (.) quasi in 

4 Kooperation, mit einem Sonderpädagogen wie dir zum Beispiel; dann halt so Team-Teaching quasi 

5 mache. also ich unterrichte dann meine Fächer und (.) mit den natürlich habe ich auch die (.) äh 

6 Leute mit Handicap; die ich auch unterrichte; aber dann (.) quasi noch mit Hilfe von 

7 Sonderpädagogen. (2) 

8 T: Also für mich ist Inklusion; nicht mal unbedingt auf Schule bezogen; sondern generell ja auch ähm (.) 


9 Alltagsleben. also Inklusion wird finde ich auch viel zu oft nur auf Schule bezogen, sondern Inklusion 
10 findet generell in der Gesellschaft statt; und hat für mich auch nicht nur was mit mit äh Kinder mit 
11 Behinderungen oder Handicap zu tun; sondern, da gehören ja auch die Kinder jetzt zum Beispiel die 
12 Flüchtlinge sind; die jetzt gerade erst Deutsch lernen; (.) müssen; die ja auch inkludiert werden 
13 müssen; weil diese UN-Charta ja sagt; von wegen; Inklusion bedeutet alle Menschen eine Religion; 
14 Rasse; Herkunft; und, äh; wie sie halt vom Verhalten her drauf sind (.) und das ist für mich total 
15 wichtig dass man das immer im Hinterkopf behält und Inklusion eigentlich; nur so n riesen Begriff 
16 ist; der mal irgendwie gemacht worden ist; aber eigentlich; gehts nur drum; dass wir alle gemeinsam 
17 miteinander leben und dass egal ist; wie ich unterrichte, oder so; weil ich find auch eine Förderschule 
18 an sich heißt nicht; dass man die dann äh exkludiert sozusagen sondern; dass man nach den 
19 Bedürfnissen gucken muss, ähm; wie man miteinander leben muss °eigentlich?. 


Zu Beginn der Sequenz leitet die Moderatorin mit der in Kapitel 7.3 näher analysierten Fra- 
ge nach dem persönlichen Inklusionsverständnis der Teilnehmenden in die Diskussion ein. 
Markus reagiert für die Anfangsphase einer Diskussion verhältnismäßig schnell auf die Frage 
der Moderatorin, was bereits auf erste Auseinandersetzungen mit dem Begriff Inklusion oder 
Überlegungen zu diesem hindeutet. Durch das Aufzeigen veränderter Rahmenbedingungen 
von Schule und Konsequenzen für seine zukünftige schulische Praxis - die Zusammenarbeit 
im Team-Teaching mit einer sonderpädagogischen Fachkraft und das Unterrichten von Schü- 
ler*innen mit Handicap — bezieht Markus Inklusion auf die Themenbereiche Schule und Be- 
hinderung. Diese Auswirkungen inklusiven Unterrichts erstrecken sich für Markus größtenteils 
auf einer strukturellen Ebene - dem Team-Teaching mit sonderpädagogischen Lehrkräften. Die 
Anmerkung „wenn das wirklich; immer mehr kommt“ (Z. 2f.) lässt jedoch zum einen Zweifel 
des Studierenden durchklingen, ob schulische Inklusion sich durchsetzen kann und zum ande- 
ren deutet sie auf einen fehlenden eigenen Handlungsspielraum hin. 

Behinderte Schüler*innen werden als „die (.) äh Leute mit Handicap“ (Z. 5f.) distanziert be- 
trachtet, deren Teilhabe im Unterricht mit der Formulierung „natürlich habe ich auch die (.) 
äh Leute mit Handicap“ (Z. Sf.) beschrieben wird. Das „Handicap“ (Z. 6) der Schüler*innen 
scheint dabei im Vordergrund zu stehen, da sie nicht als Schüler*innen gefasst werden. Zugleich 
zeigt sich an der genutzten Formulierung auch eine sprachliche Unsicherheit von Markus bzw. 
das Bemühen sich möglichst sprachsensibel auszudrücken. Für das Unterrichten dieser Schü- 
ler*innengruppe dokumentieren sich ambivalente Rollenvorstellungen des Studenten von regel- 
und sonderpädagogischen Lehrkräften. So schreibt er auf der einen Seite hauptsächlich ersteren 
die Verantwortung für den Fachunterricht zu, in welchem behinderte Schüler*innen nur mit 
„Hilfe von Sonderpädagogen“ (Z. 6f.) unterrichtet werden. Diesen spricht er so eine Service- 
rolle als unterstützende Expert*innen im Unterricht zu, erkennt sie jedoch nicht als Lehrkraft 
mit Verantwortung für das Fach. Eine potentielle Handlungsverantwortung für die Umsetzung 
inklusiven Unterrichts als angehender Regelschullehrer gibt der Student auf diese Weise ab und 
grenzt die einleitend dargestellte Konfrontation von mit schulischer Inklusion einhergehen- 
den Rahmenveränderungen ein. Auf der anderen Seite erkennt der Student jedoch zumindest 
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auf einer explizierten Ebene eine eigene Verantwortung für inklusiven Fachunterricht und weiß 
um Möglichkeiten des gemeinsamen Unterrichtens mit sonderpädagogischen Lehrkräften. Die 
Ambivalenz in der Wahrnehmung von Handlungsverantwortlichkeiten wird hier erneut deut- 
lich. 

Einen durch die begonnene Ausdifferenzierung der Handlungsverantwortlichkeiten eröffneten 
Gegenhorizont in der Rollenverteilung sonder- und regelpädagogischer Lehrkräfte verstärkt 
Markus, indem er die Gruppe der regelpädagogischen Lehrkräfte formiert und sich selber dieser 
zuordnet, die Moderatorin jedoch direkt als Sonderpädagogin und damit einerseits als Gegen- 
pol und andererseits als mögliche Kooperationspartnerin im Diskurs anspricht. Die Gruppe 
der Sonderpädagog*innen wird dabei trotz der direkten Ansprache der Moderatorin männlich 
konnotiert, da der Studierende die männliche Form „Sonderpädagogen“ (Z. 4) verwendet. Zu- 
gleich kann die Adressierung sonderpädagogischer Lehrkräfte auch als Ausdruck des Bedürf- 
nisses nach Hilfe bzw. Unterstützung in der Arbeit mit behinderten Schüler*innen verstanden 
werden. Die Ambivalenz in der Wahrnehmung sonderpädagogischer Lehrkräfte wird hier noch 
einmal deutlich, da ihre Handlungsverantwortung im Unterricht mit der Zuschreibung der 
Servicerolle einerseits reduziert wird und ihnen andererseits durch das Ausdrücken eines Be- 
dürfnisses nach sonderpädagogischer Unterstützung eine wichtige Rolle für das Unterrichts- 
geschehen zugesprochen wird. Markus‘ Unsicherheit bestätigt sich auch durch die häufige Ver- 
wendung des Wortes ‚quasi‘ sowie die cher umständliche Satzstruktur, was wiederum auf ein 
Bemühen, sich sprachlich korrekt auszudrücken, hindeutet. 

Den Beitrag seines Vorredners aufgreifend distanziert sich Torben von diesem und erweitert die 
von Markus vorgenommene Fokussierung von Inklusion auf Schule und Behinderung auf das 
„Alltagsleben“ (Z. 9) sowie weitere Differenzdimensionen, wie Fluchterfahrung, „Religion Rasse; 
Herkunft; und, äh; wie sie halt vom Verhalten her drauf sind“ (Z. 13f.). Der Student benennt in 
dieser Aufzählung unter Bezugnahme auf die UN-Behindertenrechtskonvention unterschiedliche 
Differenzdimensionen und präsentiert sie durch die Aneinanderreihung als äquivalent im Inklusi- 
onsdiskurs. Seiner weiteren Aussage zufolge gehe es bei dem Inklusionsbegriff vor allem um soziale 
Umgangsformen miteinander, nach welchen „wir alle gemeinsam miteinander leben“ (Z. 16f.). 
Es dokumentiert sich wiederholt eine Vereinheitlichung erkannter Differenzen im Umgang mit 
diesen. Eine inklusive Schule oder inklusiver Unterricht werden darüber hinaus durch den Ver- 
weis auf das umfassende Thema des gesellschaftlichen Umgangs als nicht notwendig dargestellt. 
Das Bestehen von Förderschulen wird zudem als nicht exkludierend legitimiert, wodurch impli- 
zit wieder die Differenzkategorie Behinderung bzw. sonderpädagogischer Unterstützungsbedarf 
hervorgehoben wird. Personen, die etwaige Bedingungen eines inklusiven Zusammenlebens nicht 
erfüllen, dürfen von dem inklusiven Miteinander, z.B. durch den Besuch einer Förderschule, aus- 
geschlossen werden. Hier entsteht ein Widerspruch zu der anfänglich postulierten Offenheit des 
Inklusionsbegriffs, da Exklusion von ihm aufgrund individueller Bedürfnisse legitimiert werden 
kann („dass man nach den Bedürfnissen gucken muss“ (Z. 18£.)). Anders als an Regelschulen 
scheinen an Förderschulen die Bedürfnisse behinderter Schüler*innen berücksichtigt zu werden. 
Torben und Markus unterscheiden sich zwar deutlich in Bezug auf die Wahrnehmung der Be- 
deutung von Schule im Kontext von Inklusion, gemein ist beiden jedoch in unterschiedlichem 
Ausmaß die Infragestellung behinderter Schüler*innen als Adressat*innen allgemeinbildenden 
Unterrichts an Regelschulen, auch wenn diese sich bei Markus nur implizit in der Bezeichnung als 
„Leute mit Handicap“ (Z. 6) im Kontext Unterricht ausdrückt. 

Zusammengefasst dokumentieren sich in der Sprechbewegung zwei Ansätze Torbens, sich 
dem Inklusionsbegriff zu nähern. Zum einen wird Inklusion als Gegenbild zu Exklusion ver- 
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handelt und es wird die Frage nach der Legitimation exkludierender Strukturen aufgeworfen. 
Zum anderen wird eine normative Perspektive eingenommen, die Inklusion als sozial-normative 
Grundhaltung versteht. Über Inklusion bzw. Exklusion kann dabei in Torbens Vorstellung je 
nach Situation, den beteiligten Akteur*innen und den betroffenen Gesellschaftsbereichen fle- 
xibel entschieden werden. Durch das von Torben postulierte eher oberflächlich gehaltene Ver- 
ständnis von Inklusion als gesellschaftliche Grundhaltung und die Unterscheidung von Schule 
und Gesellschaft negiert der Studierende einen Handlungs- und Veränderungsbedarf und stellt 
Inklusion als selbstverständlichen Teil alltäglicher Handlungspraxis dar. Diese Verantwortungs- 
abgabe wird auch durch die Legitimation exkludierender Schulstrukturen unterstützt, da der 
Diskussionsteilnehmer so Inklusion aus seinen späterem Berufsfeld streicht. Im Vergleich zu 
Markus grenzt Torben auf diese Weise den eigenen Handlungsspielraum stärker ein, da er anders 
als Markus behinderte Schüler*innen aus seinem Zuständigkeitsbereich schiebt. Die hier ent- 
haltene Ablehnung gegenüber aktivem Engagement zur Umsetzung von Inklusion verdeckt der 
Studierende durch unverfängliche, phrasenhafte Formulierungen ohne fachliches Fundament. 
Er schreibt sich dabei selbst die gesellschaftliche Machtposition zu, über die Legitimation von 
Exklusion zu entscheiden. Es ist hier ein Widerspruch zwischen der starken Selbstpräsentation 
als Inklusionsbefürworter mit Fachwissen, beispielsweise durch die definite Ausdrucksweise 
oder den Bezugzur UN-BRK, die allerdings als UN-Charta bezeichnet und inhaltlich unzutref- 
fend wiedergegeben wird, und der eigenen Handlungspraktik zu identifizieren. Dies deutet ei- 
nerseits auf einen möglichen, für den Studenten vom Inklusionsbegriff ausgehenden, durch die 
Anwesenheit der Moderatorin als Sonderpädagogin verstärkten normativen Erwartungsdruck 
hin. Andererseits schränkt Torben die Möglichkeiten des Widerspruchs der anderen Diskus- 
sionsteilnehmenden ein. Beides setzt sich auch, insbesondere durch die Verwendung normativ 
stark aufgeladener Begriffe wie „respektiert“ (Z. 26), „gleichwertig“ (Z. 26) oder „Menschlich- 
keit“ (Z. 34), in dem im Folgenden dargestellten Sprecherwechsel fort. 


20 Also meinst du das so dass jetzt ähh Inklusion für dich eigentlich cher so ne:: Einstellungssache ist 


F 
2 T [Ja] 
22 F: also wie, Toleranz sozusagen 
23 T [Ja nicht mal Toleranz. also Inklusion ähm (.) ich find warte, ich muss mal 
24 überlegen wie ich das geschickt sage. ähm Inklusion ist keine, ja ist ne Überzeugung oder äh auch 
25 keine Überzeugung auch keine Einstellung sondern einfach die die Art miteinander zu leben; dass 
26 man jeden respektiert und jeden als als gleichwertig ansicht. wenn ich jemanden toleriere, dann 
27 weiß ich auch okay der ist irgendwie pff vielleicht geringer als ich oder so ne? trotzdem wenn ich 
28 sage 
29 F: [Ah okay 
30 T: [Ich toleriere etwas, ist immer etwas was einem nicht passt. aber jeder Mensch ist ja 
31 trotzdem gleichwertig weil wir halt alle Menschen sind und ich mein dass nen Behinderter vielleicht; 
32 der ne geistige Behinderung hat nicht dasselbe leisten kann wie ich kognitiv; ist ja nun mal; klar. 
33 Aber deswegen ist er ja äh nicht anders (.) gleichwertig als ich trotzdem so von der; von der 
34 Menschlichkeit her. 
35 F: Mhm 


Florian bittet Torben um eine Konkretisierung seiner vorausgegangenen Ausführungen und 
schlägt dafür den Begriff der Toleranz als „Einstellungssache“ (Z. 20) vor. Zunächst von Torben 
vorgenommene Validierungen von Inklusion als Einstellung werden schnell widerrufen. Es wer- 
den Schwierigkeiten deutlich, die eigenen Gedanken zu explizieren. An der Formulierung „ich 
muss mal überlegen wie ich das geschickt sage“ (Z. 23f.) lässt sich ein zugrundeliegender nor- 
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mativer Erwartungsdruck identifizieren, sich gut und beinahe strategisch auszudrücken. Wie 
auch in der ersten Sprechbewegung des Studierenden in dieser Sequenz (Zeile 8-19) zeichnen 
sich in den Aussagen der Ausführungen in den Zeilen 23-28 Widersprüchlichkeiten zwischen 
dem kommunikativen und dem konjunktiven Sinngehalt seiner Äußerungen ab, die weder von 
Torben noch den anderen Diskussionsmitgliedern offengelegt werden. 

So konstruiert die Verwendung des Toleranzbegriffs aus Torbens Perspektive negativ konno- 
tierte Differenz sowie damit verbundene gesellschaftliche Hierarchien („wenn ich jemanden 
toleriere, dann weiß ich auch okay der ist irgendwie pff vielleicht geringer“ (Z. 26f.)). Sowohl 
die von ihm vorgeschlagene Alternative, jeden zu respektieren und als gleichwertig anzusehen, 
als auch die ableistische Einschätzung geringer kognitiver Leistungsfähigkeit kognitiv beein- 
trächtigter Menschen enthalten jedoch ebenfalls Differenzkonstruktionen, da eine Person an- 
erkannt werden soll, wenn sie von der persönlichen oder der gesellschaftlichen Norm - hier der 
Leistungsnorm - abweicht. Torben spricht sich dabei eine kognitive Leistungsfähigkeit zu und 
wertet so seine eigene Position auf. 

Zudem finden sich in dieser Passage Widersprüche zwischen dem kommunikativen und dem 
konjunktiven Gehalt seiner Aussage. Es dokumentiert sich das Wissen Torbens darüber, dass 
eine Differenzierung auf der Basis ableistischer Leistungszuschreibungen nicht gesellschaftliche 
Verhaltensnormen erfüllt. Leistung scheint für ihn dabei, anders als von ihm kommuniziert, 
eine zentrale Beschreibungsdimension im Kontext gesellschaftlicher Ab-/ Aufwertung zu sein. 
Dies deutet sich unter anderem an der umständlichen Formulierung „Aber deswegen ist er ja äh 
nicht anders (.) gleichwertig als ich trotzdem so von der; von der Menschlichkeit her“ (Z. 33£.) 
oder der darin enthaltenen Gegenüberstellung von Leistung und „Menschlichkeit“ (Z. 34), 
durch welche beide in einen Bedeutungszusammenhang gesetzt werden. 

Florian verhält sich in dem bisherigen Diskursabschnitt eher zurückhaltend und vermeidet 
eigene Positionierungen, präsentiert sich jedoch interessiert an den Beiträgen der anderen Dis- 
kussionsmitglieder. Die Sequenz wird nach Florians Ratifizierung nicht fortgeführt. Vielmehr 
bleibt der aufgemachte Konflikt bezüglich des Bezugsrahmens von Inklusion (Schule oder Ge- 
samtgesellschaft) offen. Geteilte Positionen - wenn auch in unterschiedlicher Intensität - fin- 
den sich in der Zurückweisung eigener Handlungsmöglichkeiten in Bezug auf die Umsetzung 
von Inklusion sowie in dem diskriminierenden Absprechen wirklicher Teilhabemöglichkeiten 
behinderter Schüler*innen im allgemeinbildenden Fachunterricht. Es ist anzunehmen, dass die 
Frage des Bezugsrahmens für die Gruppe weniger entscheidend ist als die Frage nach der Reduk- 
tion der eigenen Handlungsverantwortung und deshalb hinter dieser zurücktritt. Die Diskurs- 
organisation lässt sich daher als eher parallel beschreiben. 


8.1.2 Sequenz 2: Einflüsse von Lehrkräften auf die Umsetzung von Inklusion 


In dieser Sequenz wird das Oberthema ‚Einflüsse von Lehrkräften auf die Umsetzung von In- 
klusion‘ sehr lange verhandelt. Dabei treten jedoch mehrfach Reproduktionen von Handlungs- 
mustern auf, sodass im weiteren Verlauf nur einzelne Passagen exemplarisch herausgegriffen und 
näher analysiert werden. Dem nachstehend dafür ausgewählten Abschnitt geht innerhalb der 
Sequenz eine von Florian initiierte Diskussion darüber voraus, inwiefern regelpädagogische 
Lehrkräfte die Arbeit in der inklusiven Schule und damit in Zusammenhang stehend die Arbeit 


34 Alle in den Fallbeschreibungen vorgestellten Passagen wurden vorab einer formulierenden sowie reflektierenden 
Interpretation unterzogen. Die Kürzung erfolgt lediglich für die Darstellung der Diskursorganisation in leser*in- 
nenfreundlicher Form. 
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mit behinderten Schüler*innen ablehnen dürfen. Der Diskursabschnitt wird im Folgenden für 
ein besseres Verständnis kurz zusammengefasst. 

Anders als Florian und Markus vertritt Torben in dieser Diskussion die Position, dass von Lehr- 
kräften die gleiche Flexibilität, wie in Berufen der freien Wirtschaft, gefordert sei und sie sich 
auf eine veränderte Schüler*innenschaft einstellen müssen. Markus sowie Florian treten hinge- 
gen offen in eine Opposition zu Torben, indem sie Verständnis für einen wahrgenommenen Un- 
mut von Regeschullehrkräften bezüglich der Umsetzung von Inklusion zeigen und Handlungs- 
verantwortung abgeben. Markus spezifiziert diese Ablehnung gegenüber schulischer Inklusion 
dabei konkret aufein Ablehnen der Arbeit mit behinderten Menschen, wie sich exemplarisch in 
dem diskriminierenden, Abgrenzungsprozesse aufzeigenden Zitat ausdrückt: 


M: Ich sag mal so nich jeder; das muss man ja auch nicht jedem; sagen. nicht jeder will mit Behinderten 
arbeiten. das ist ja auch soweit okay. und wenn du dann halt als Lehrer den Job aussuchst denkst 
du, okay ich ich möchte halt nicht mit Behinderten arbeiten bist dann im Job und dann musst dus 
°machen° 


Ohne die Diskussion um die Bereitschaft der Lehrkräfte zu Umsetzung von Inklusion zu kon- 
kludieren, wechselt Ole dann den thematischen Schwerpunkt innerhalb des Rahmenthemas 
‚Einflüsse von Lehrer*innen auf die Umsetzung von Inklusion‘. Er eröffnet so eine Diskussion 
über für die hohen sowie widersprüchlichen Anforderungen an Regelschullehrkräfte im inklu- 
siven Unterricht zwischen Leistungsorientierung und individueller Förderung. 


1 O: [Dann @dann begegnest du ja auch keinem so nach dem Motto@ nein äh gibt es 
2 glaube ich nicht, ist auch besser so. ähm was allerdings dem auch noch entgegen steht also im 
3 Grundsatz zu dem Punkt von dir noch ähm dass ja sozusagen da verschiedene; einerseits sollen die 
4 Lehrer immer Abiturienten produzieren, äh nach besten am besten noch mit spitzen Noten damit 
5 M: [Hmm] 
6 O: dann in irgendwelche Länderstatistiken äh Deutschland hat so und so viele Einserschüler 
7 T: [Thüringen 
8 @hi@] 
9 O: äh und dann kommen, dann kommt jetzt der Lehrerverband sowieso an und sagt ihr gebt zu 
10 gute Noten”; 
1 M: [Ja stimmt habe ich auch gelesen] 


Die von Ole vorgenommene Ansprache eines anderen Diskussionsteilnehmenden („dir“ (Z. 3)) 
zu Beginn der Sprechbewegung kann nicht eindeutig zugeordnet werden. Es lohnt sich zunächst 
die Verwendung des Begriffs „Grundsatz“ (Z. 3) näher zu betrachten, bevor anschließend der ge- 
samte Sprecherwechsel in den Blick genommen wird. Im ersten Moment entsteht der Eindruck, 
als handele es sich aufgrund der fehlenden Passung um einen Versprecher. Durch die Verwendung 
des Terminus ‚Grundsatz‘ wird jedoch weniger eine Opposition zu der Position von Torben ver- 
stärkt, sondern die grundlegende Bedeutung der nachfolgenden Ausführungen für Ole im Dis- 
kurs um Inklusion hervorgehoben. Inklusion scheint der Student dabei als einen Widerspruch 
zu den Anforderungen an Regelschullehrkräfte wahrzunehmen, auch wenn der Begriff Inklusion 
in diesem Abschnitt nicht expliziert wird. Ole benennt in seinen Ausführungen nur eine Seite 
des erkannten Widerspruchs — gut benotete „Abiturienten produzieren“ (Z. 4), was auf eine so 
grundsätzlich bestehende Widersprüchlichkeit des Systems hindeutet, die nicht kommuniziert 


35 Kurz vor der Gruppendiskussion (Dez. 2016) kritisierte der Präsident des Deutschen Lehrerverbandes eine zu- 
nehmend inflationäre Vergabe schr guter Abiturnoten. Es entwickelte sich daraus eine öffentliche Diskussion mit 
einer großen medialen Aufmerksamkeit. 
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werden muss, sondern Teil des konjunktiven Erfahrungsraums aller Diskussionsteilnehmenden 
ist. Inklusion und leistungsorientierter Unterricht werden in diesem Zusammenhang als nicht 
zu vereinbarndes Spannungsverhältnis gezeichnet und als dilemmatische Strukturen bzw. An- 
forderungen des Schulsystems erkannt. Bildungserfolg wird dabei stark mit dem Erbringen von 
Leistung verknüpft und am Erreichen des Abiturs gemessen. Eine Leistungsorientierung Oles im 
Kontext Schule drückt sich insbesondere durch den Gebrauch des Verbs „produzieren“ (Z. 4) aus, 
durch das Schule als eine wirtschaftsorientierte Produktionsstätte charakterisiert wird. Lehrper- 
sonen werden in dieser Zeichnung als fremdbestimmte Rädchen in der Maschinerie Schule ohne 
individuellen Handlungsspielraum, aber mit Verantwortung für gesellschaftlichen Leistungserfolg 
präsentiert. Schüler*innen werden damit als noch zu bearbeitendes Rohmaterial dargestellt, das 
durch die Anstrengungen der Lehrkräfte optimiert wird. Eine Vorstellung von Lehrkräften als 
Konstrukteur*innen oder Gestalter*innen schulischer Wirklichkeit dokumentiert sich in diesem 
Zusammenhang nicht. Durch die Fokussierung auf das Abitur beschränken sich die Studierenden 
vor allem auf Gymnasiallehrkräfte, d. h. ihre zukünftige Berufsgruppe. Es ist anzunehmen, dass die 
Förderung der Schüler*innen, die nicht das Abitur erreichen, als problematisch angesehen und 
abgelehnt wird. Bildung und Leistung werden dabei vorrangig als Themen des Gymnasiums an- 
gesehen. Dies wird jedoch nicht direkt expliziert, was auf ein Wissen um normative Erwartungs- 
haltungen im Diskurs um Inklusion hindeutet. 

Das von Ole aufgemachte, scheinbar nicht lösbare Spannungsverhältnis zwischen Inklusion 
und Leistung wird in dem Sprecherwechsel von den anderen Diskussionsmitgliedern nicht in 
Frage gestellt, sondern durch Unterstützung der in Zeile 6 angeführten Statistik weitergetragen. 
Hier deutet sich ein konjunktiver Erfahrungsraum innerhalb der Gruppe an, der im folgenden 
Abschnitt weiter elaboriert wird. 


2 ©: was ist da eigentlich los also das ist auch ne lustige Sache, aber dass 
3 da sozusagen so verschiedene Punkte kommen dir wird halt einerseits gezielt die Zeit genommen 
4 dass du sozusagen (.) einerseits sollst du die ganze Gruppe nach vorne bringen und letztendlich 


5 hinten jedem in seinem Tempo zum Ziel führen und andererseits wird von dir erwartet dass du 
6 selektierst und gefälligst die besten heraussuchst; und die irgendwie nach vorne bringst und die 
7 anderen abstürzen lässt 


T: [Ja 

9 M: ich finde auch; man sollte das halt irgendwie dann ausgleichen 
20 ©: [Und das äh ist halt einfach 
21 M: Hmm 
22 O: Das ist halt einfach n ein Widerstand, den wir mit äh Widerspruch den wir mit Schule ertragen 
23 müssen; da wird sich auch nichts dran ändern aber das ist halt sozusagen wird teilweise durch 
24 Inklusion natürlich dann noch ein bisschen ärker stärker 
25 T: [Aber willst du dich damit abfinden? also ich 
26 mein so wie wir studieren jetzt ja noch; wenn du sagst da wird sich nichts dran ändern wenn wir 
27 aber jetzt nicht von uns aus mal irgendwann anfangen auch zu sagen oder ich mein auch allein 
28 schon das man jetzt hier sitzt und drüber redet oder so fängt man ja an 
29 ©: [Ich, werd alles nach meinen 
30 Möglichkeiten austarieren; aber 


Der durch Validierungen und Elaborationen geprägte Sprecherwechsel verdeutlicht die Einig- 
keit der Studierenden bezüglich der zu hohen Anforderungen an Gymnasiallehrkräfte und die 
Ablehnung des Unterrichtens bzw. der Förderung von Schüler*innen, die nicht das Abitur er- 
reichen. Oles Redebeitrag in den Zeilen 12-17 illustriert dieses wahrgenommene Spannungs- 
verhältnis noch einmal überzeichnet und präsentiert die beschriebenen Anforderungen an 
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Gymnasiallchrkräfte und damit das Unterrichten aller Schüler*innen als absurd, was durch die 
Beschreibung der Anforderung als „ne lustige Sache“ (Z. 12) unterstützt wird. Der Handlungs- 
spielraum als Lehrperson wird dabei weiterhin reduziert und deren Fremdbestimmung betont. 
Der mangelnde Gestaltungsspielraum von Lehrkräften und damit auch die Reduktion der eige- 
nen Zuständigkeit als angehende Lehrkräfte kulminiert in Zeile 22 in der Aussage Oles „Das 
ist halt einfach n ein Widerstand, den wir mit äh Widerspruch den wir mit Schule ertragen 
müssen“ (Z. 22f.), mit der Gymnasiallchrkräfte als ohnmächtig gegenüber Handlungsanforde- 
rungen pauschalisiert werden. Unklar bleibt in diesem Kontext, wer aus ihrer Sicht für die An- 
forderung inklusiven Unterrichts zuständig ist. Bislang erfolgt eine Verantwortungsabgabe an 
eine anonyme, nicht näher bestimmte Akteur*innebene außerhalb des eigenen Einflussbereichs. 
Der Ausschnitt erlaubt zudem Einblicke in das Leistungsverständnis der Studierenden, da die 
dichotome Kategorisierung in „die besten“ (Z. 16) und die „hinten“ (Z. 15), d.h. die leistungs- 
schwächeren, Schüler*innen sowie die Kombination mit der Verwendung des Verbs „abstürzen“ 
(Z. 17) erneut marktwirtschaftliche Sprachbilder aufweist. Schulische Inklusion wird in diesem 
Kontext als die gemeinsame Beschulung leistungsstarker und leistungsschwacher Schüler*innen 
verstanden. Leistungsschwäche wird dabei abwertend begegnet. Die Begriffszuschreibung „Wi- 
derstand“ (Z. 22) lässt sich darüber hinaus, auch wenn sie korrigiert wird, sprachlich erneut 
in industrielle Produktionsprozesse einordnen. Inklusion gleicht in diesem Bild einem Wider- 
stand, der den weiteren Fertigungsprozess aufhält. Gleichzeitig deutet eine Verwendung des 
Begriffs „Widerspruch“ (Z. 22) auch ein Wissen um Antinomien pädagogischer Praktiken an, 
innerhalb derer eigene Handlungsspielräume ausgelotet werden müssen. 

Ole konkludiert mit diesem Bild die Diskussion um die Anforderungen an Gymnasiallehrkräfte 
und positioniert sich implizit zu der Frage danach, inwiefern regelpädagogische Lehrkräfte die 
Arbeit in der inklusiven Schule und damit verbunden die Arbeit mit behinderten Schüler*innen 
ablehnen dürfen. Anscheinend nicht zu vereinende Handlungsanforderungen an inklusiven Un- 
terricht am Gymnasium werden einerseits erkannt und stark kritisiert, andererseits aber zugleich 
als unausweichlicher Teil pädagogischer Handlungspraxis verstanden, den die künftigen Lehr- 
kräfte „ertragen müssen“ (Z. 22£.). Anders als Florian und Markus erkennt Ole entsprechend eine 
Handlungsverantwortung, auch wenn er sich dabei herrschenden Strukturen ausgeliefert sicht. 
Trotz unterschiedlicher Positionen bezüglich der geforderten Flexibilität von Lehrkräften do- 
kumentiert sich in der Diskussionsgruppe eine Übereinkunft darüber, dass die Anforderungen 
von leistungsorientiertem sowie inklusivem Unterricht für sie nicht zu vereinen sind, was in 
einer Handlungsohnmacht von Gymnasiallehrkräften resultiert. Dies ist zwar mit den von 
Markus und Florian eingangs beschriebenen Positionen zu vereinbaren, steht jedoch in einem 
Widerspruch zu Torbens postulierter Forderung nach Veränderung und der Suche nach Hand- 
lungsoptionen, die auch im Sprecherwechsel (Zeile 25-30) ausgedrückt wird. Das Gemeinsame 
in ihren Positionen erkennen die beiden Diskussionsteilnehmenden nicht. Der Konflikt wird 
innerhalb der Sequenz jedoch nicht weiterverhandelt, sondern löst sich durch einen Themen- 
wechsels innerhalb des Oberthemas auf. Zur Vermeidung von Redundanzen wird die Betrach- 
tung der Sequenz an dieser Stelle beendet. 


8.1.3 Sequenz 3: Die Bedeutung von Leistung für die Umsetzung von Inklusion in Schule 
und Arbeitswelt 


Diese Sequenz wird durch eine Frage der Moderatorin nach Beispielen für nicht funktionieren- 
de Inklusion eingeleitet, die den Diskussionsmitgliedern möglicherweise den erlebten Druck 
nehmen soll, nur positive Beispiele oder Erfahrungen mit Inklusion zu diskutieren, und so eine 
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weniger starke Aufladung des Themas unterstützen soll. Im Verlauf der Sequenz werden sowohl 
die Gesellschaftsbereiche Schule als auch Beruf thematisiert. Nach einer kurzen Verständnis- 
frage von Markus erfolgt nachstehender Sprecherwechsel. 


1 ©: Also ich finde es halt schwierig, das kenne ich noch aus meiner Schulzeit äh wir hatten da am 
Gymnasium wirklich äh (.) ich glaube das war ja dann auch noch ein zweiter, aber auf jeden Fall eine 


2 
3 Schülerin äh die halt 
4 


M: [Sie war quasi eine der ersten] 

5s O die halt richtig arm dran war, weil die Trisomerie richtig 

6 hart zugeschlagen hat. die konnte einfach kaum, die konnte nicht mal sprechen. Und äh da weiß ich 

7 dann halt einfach nicht, wa- ob es wirklich ich mein sie kann auch nicht artikulieren ob es ihr da auf 

8 dem Gymnasium gefällt oder nicht oder jedenfalls auf jeden Fall ausgeprägter kann sie es nicht 

9 artikulieren, und äh sie hat letztendlich auch keine Chance auf nen Schulabschluss, weil sie hätte 
10 sozusagen eigentlich nicht mal die Chance die Grundschule vernünftig zu bestehen und da weiß ich 
11 dann nicht ob das wirklich äh ne sinnvolle Sache ist. (.) 


12 M: °Mhm’ (.) 


Ole exemplifiziert als Reaktion auf die Frage der Moderatorin ein Beispiel aus seiner eigenen 
Schulzeit für misslingende Inklusion, das Markus, wie der Redebeitrag aus Zeile 4 dokumentiert, 
ebenfalls daher bekannt ist. Das Misslingen von Inklusion begründet sich für Ole maßgeblich in 
dem Schweregrad der Behinderung der im Zentrum seines Beispiels stehenden Schülerin, den 
der Studierende als schweren Schicksalsschlag empfindet und defizitorientiert betrachtet, da „die 
Trisomerie richtig hart zugeschlagen hat“ (Z. 5f.). Als besonders belastend beschreibt Ole, dass 
die Schülerin nicht artikulieren könne, ob es ihr auf dem Gymnasium gefalle. Wohlfühlen wird 
auf diese Weise von dem Studierenden als wesentliche Bedingung für Inklusion dargestellt und 
im Weiteren durch die Bedingung, einen Schulabschluss zu erreichen, ergänzt. Wie auch in der 
zweiten Sequenz dokumentiert sich hier sowohl ein hoher Leistungsanspruch als auch eine starke 
Effizienzorientierung des Diskussionsteilnehmers, der insbesondere durch die Aussage „sie hätte 
sozusagen eigentlich nicht mal die Chance die Grundschule vernünftig zu bestehen und da weiß 
ich dann nicht ob das wirklich äh ne sinnvolle Sache ist“ (Z. If.) zum Ausdruck kommt. Der 
schulische Bildungsauftrag wird stark auf ein Hinführen zum Schulabschluss verkürzt. Ein Be- 
herrschen des Unterrichtsstoffs der Primarstufe wird von Ole als normgerechte Bildungsvoraus- 
setzung des Gymnasiums und damit im Kontext der Diskussion zugleich von Inklusion angesehen. 
Beides ist ohne das Potenzial, das Abitur zu erreichen, aus Oles Perspektive keine „sinnvolle Sache“ 
(Z. 11). Behinderte Schüler*innen werden dieser Leistungsnorm anscheinend nicht gerecht; sie 
werden pauschalisiert als leistungsschwach und ineffizient abgewertet. 

Die Exemplifizierung Oles wird im Folgenden kritisch diskutiert, so dass ein oppositioneller 
Diskursverlauf entsteht. Im Mittelpunkt steht dabei nicht die Abwertung der behinderten 
Schüler*innen als leistungsschwach, welche einen allgemeinen Konsens zwischen den Diskus- 
sionsmitgliedern darstellt, sondern die Bedeutung des Erreichens eines Schulabschlusses für In- 
klusion. 


13 T: Dasist halt 


14 F: [Das hat aber finde ich jetzt nichts mit dem Inklusionsgedanken an sich zu tun, weil da geht 
15 es jetzt halt nur um nen Abschluss und ich sag mal das ist halt immer so das viele 

16 O: [Aber sie ist dann vollkommen chancenlos, sie hat 
17 dann auch ähm letztendlich keinen ähm nichts was sie hinterher äh also sie hat im Grundsatz keinen 


18 Schulabschluss und läuft dann 
19 F: [Das ist doch auch völlig unwichtig. 
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20 ©: Äh für Inklusion in die Gesellschaft brauchst du nen Schulabschluss. Und ich frag mich halt bei 


21 solchen Fällen frag ich mich halt sozusagen ob da nicht an speziellen Förderschulen trotzdem noch 
22 tendenziell sie weiterkommen könnte als sozusagen bei der Minimalförderung, die sie halt an einem 
23 normalen Gymnasium durch die paar die sich hin und wieder nen bisschen mit ihr beschäftigen die 
24 äh als För- äh Sonderpädagogen. äh also (.) ob sozusagen da nicht letztendlich 

25 M: [Ja man macht Inklusion da 
26 nicht 

27 O: [Potenzial weggenommen wird 

28 M: [Man macht Inklusion ja nicht damit die Person kein äh kein 


29 Schulabschluss haben das ist ja schon das Ziel der Inklusion ein Mitziel, natürlich nicht das Hauptziel 


Insbesondere Florian tritt sowohl in Zeile 14f. als auch in Zeile 19 deutlich in Opposition zu Oles 
Position und bezeichnet einen Schulabschluss als „völlig unwichtig“ (Z. 19), trotz des erneuten Hin- 
weises von Ole auf die von ihm angenommene Chancenlosigkeit bei Fehlen eines Schulabschlusses. 
Hier dokumentiert sich, genau wie in einer erneuten Opposition Oles in den Zeilen 20ff., wieder- 
holt ein Verständnis des Schulabschlusses als normativer Minimalvoraussetzung gesellschaftlicher 
Teilhabe. Leistungsfähigkeit bzw. -Nichtfähigkeit ist dabei eine zentrale Kategorie der ableistischen 
Bewertung von Menschen. Der Besuch des Gymnasiums wird dabei als ‚normal‘ wahrgenommen. 
Durch die Exklusion behinderter Schüler*innen auf die Förderschule kann seines Erachtens nach 
eine Leistungssteigerung erreicht und damit einhergehend die Chance auf einen Schulabschluss er- 
höht werden, was letztlich in einem Erreichen der Norm und somit in gesellschaftlicher, nachschu- 
lischer Teilhabe resultiere. Die Ablehnung schulischer Inklusion gipfelt in der erneut ertragsorien- 
tierten Aussage, dass dadurch dieses „Potenzial weggenommen wird“ (Z. 27). Zeitweilige Exklusion 
ist für Ole entsprechend legitim, wenn sie beispielweise durch Leistungsangleichung in gesellschaft- 
licher Inklusion nach der Schulzeit mündet. Inklusion soll folglich durch Exklusion erreicht wer- 
den. Unberücksichtigt bleiben von dem Studierenden dabei jedoch langfristige Folgen zeitweiliger 
Exklusion auf der Förderschule, wie unter anderem das Fehlen von Freundschaftsbeziehungen zu 
Schüler*innen anderer Schulen, und die Tatsache, dass der Besuch einer Förderschule nur selten mit 
einem Schulabschluss beendet wird”. Unreflektiert bleibt zudem, dass es sich bei seinem Alternativ- 
vorschlag nur um eine Verstetigung nicht inklusiver Schulstrukturen handelt. 

Die Verantwortlichkeit für das Unterrichten behinderter Schüler*innen wird dabei sowohl am 
Gymnasium als auch an der Förderschule in den Aufgabenbereich sonderpädagogischer Lehr- 
kräfte verschoben („wieder nen bisschen mit ihr beschäftigen die äh als För- äh Sonderpäda- 
gogen“ (Z. 23f.)). Eine Handlungsverantwortung der eigenen zukünftigen Berufsgruppe wird 
nicht wahrgenommen bzw. mit der Abgabe der behinderten Schüler*innen an die Förderschule 
noch weiter negiert. 

Der Beitrag von Markus in Zeile 25f. zeigt Tendenzen, zwischen Florian und Ole zu vermitteln, 
obwohl deutlich wird, dass auch er das Erreichen eines Schulabschlusses als relevant für Inklu- 
sion erkennt, diesen jedoch weniger stark bewertet als Ole. Die Zielorientierung des Studieren- 
den gleicht dabei dem Aufstellen von Meilensteinen auf dem Weg zu Inklusion. Die Diskussion 
um die Notwendigkeit eines Schulabschlusses wird mit diesem Synthesevorschlag konkludiert. 
Im sich anschließenden Sprecherwechsel folgt ein thematischer Schwerpunktwechsel durch 
Ole, der seine bisherigen Überlegungen noch einmal in der Hypothese konkretisiert, dass schu- 
lische Inklusion im Verständnis von Mitlaufen im Regelunterricht zu späterer gesellschaftlicher 


36 Im bundesweiten Durchschnitt haben im Jahr 2018 etwa 75% der Schülerinnen die Förderschule ohne (mindestens) einen 
Hauptschulabschluss verlasen. Hingegen haben etwa 43% Schüler*innen mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf die 
Regelschulen ohne Schulabschluss verlassen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 145). 
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Exklusion führt, da ohne Schulabschluss kein Beruf erlernt wird. Schulische Exklusion könne 
hingegen in einer Inklusion „in der Arbeitswelt“ (Z. 31£.) resultieren. 


30 O: Und äh das ist sozusagen ein bisschen die Frage ob man da kurzfristiger oder langfristiger bei dem 


31 Inklusions- sozusagen beim inkludieren denkt, wenn man sagt äh wir streben cher die Inklusion in 
32 der Arbeitswelt ein und so damit Förderschulen rechtfertigt, weil man sagt da wird halt stärker auf 
33 die Leute eingegangen. Geringere Klassenstärken, Ähnliches und so weiter. Und dann sozusagen das 
34 da halt für die Arbeitswelt ein- anpeilt oder ob man sozusagen sie als außer Konkurrenz in den 

35 Schulen mitlaufen lässt, wo sie dann aber cher miese oder cher gar keine Abschlüsse erreichen. 

36 T: Das Ding ist halt glaub ich wie du das individuell. das ist halt ein ziemlich krasser Fall. Ja ich glaube 
37 O: [Natürlich] 
38 T: ja, so jemanden wirst du einfach halt in die normale Alltagswelt nicht wirklich integrieren können, 
39 schon gerade wenn man jetzt sagt, weil ja immer jetzt alles digitalisiert wird oder so geht das halt 

40 nur noch mit einem gewissen Know-How und einfach mit einer gewissen Grundfertigkeit. und ich 
41 glaube dass man einfach unterscheiden muss zwischen dem Grad der Behinderung. Ich denke, wenn 
42 jemand zum Beispiel körperlich behindert ist einfach nur, was weiß ich, nicht gut hören kann oder 
43 nicht gut schen kann oder da fehlt ein Arm oder ein Bein, damit kannst du ja trotzdem ganz normal 
44 irgendwie schon noch nen Job finden und mitarbeiten und Teil sein. ich glaube aber ab so nem Punkt, 
45 wo du geistig überhaupt keinen Anschluss an den Rest der Gesellschaft finden kannst, geht es dann 
46 bei der Inklusion darum, wie du deine persönliche Zufriedenheit finden kannst als behinderte Person 
ar [Ol 

48 T: das 
49 sie sich so akzeptiert und integriert, also was heißt integriert oder inkludiert was auch immer 

50 F: Oder kann weiter auch einfach bei den Freunden auch bleiben. 

51 T: [Genau] 

52 F: also das spielt ja auch mit da rein. 


Torben scheint die Idee seines Kommilitonen Ole verschiedener Umsetzungsmöglichkeiten 
von Inklusion mitzutragen, ergänzt jedoch, dass eine Entscheidung zwischen diesen in Hin- 
blick auf die Art und Schwere der Behinderung getroffen werden müsse und Inklusion auf dem 
Arbeitsmarkt in Abhängigkeit zu diesen Kriterien nur bedingt erfüllbar sei. Die Schülerin aus 
der Exemplifizierung von Ole (Z. Sf.) sei beispielsweise so ein „krasser Fall“ (Z. 36), dass eine 
Inklusion „in die normale Alltagswelt“ (Z. 38) nicht möglich sei. Inklusion wird dabei einer- 
seits an eine Funktions- und Arbeitsfähigkeit geknüpft („so geht das halt nur noch mit einem 
gewissen Know-How und einfach mit einer gewissen Grundfertigkeit“ (Z. 39£.)) und anderer- 
seits in Abhängigkeit zu der Schwere der Behinderung gestellt. Es lässt sich dies bezüglich ein 
positiver Horizont der Diskussionsgruppe identifizieren, der im Weiteren durch Validierungen 
und Elaborationen von Ole und Florian fortgetragen wird. Behinderte Menschen werden dabei 
wiederholt als leistungsschwach pauschal abgewertet, ohne „Know-How und (...) Grundfertig- 
keit“ (Z. 40). Ausgenommen werden davon körperbehinderte Menschen, was einer Bagatelli- 
sierung von Körperbehinderungen sowie damit einhergehenden Schwierigkeiten bei der Be- 
rufsausübung gleichkommt. Kognitiv beeinträchtigte Menschen werden auf diese Weise erneut 
ableistisch als leistungsschwach ohne „Grundfertigkeit[en]“ (Z. 40) abgewertet. Sie könnten 
Torben zufolge „überhaupt keinen Anschluss an den Rest der Gesellschaft finden“ (Z. 45), wes- 
halb seiner Schlussfolgerung nach das Ziel von Inklusion für sie sei, „persönliche Zufriedenheit 
(...) als behinderte Person“ (Z. 46) zu finden. Mit der Distanz herstellenden Formulierung „so 
jemanden“ (Z.38) grenzt sich Torben explizit von ihnen ab. Es erfolgt in diesem Abschnitt 
zudem eine Abwertung handwerklicher beruflicher Tätigkeiten zugunsten kognitiver, akademi- 
scher Arbeit, was auch die Bedeutung der eigenen kognitiven Tätigkeit unterstreicht. 
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Der Sicherung des Wohlbefindens kognitiv beeinträchtigter Menschen wird von dem Diskus- 
sionsteilnehmenden, wie schon von Ole zu Beginn der Sequenz, ein zentraler Stellenwert zu- 
geschrieben, womit jedoch eine Legitimation beruflicher Exklusion verdeckt wird und Kon- 
sequenzen gesellschaftlicher Exklusion für das Wohlbefinden negiert werden. Dazu zählt auch 
das von Florian eingebrachte Zusammensein mit Freunden, was thematisch nicht direkt in 
den Sprecherwechsel passt, sondern vor allem die Bedeutung des Wohlbefindens behinderter 
Menschen im Inklusionsdiskurs plakativ unterstützt. Die Bedeutung davon, neue Menschen 
kennenzulernen oder Teil verschiedener Gruppen in Berufs- und Privatleben zu sein, sowie die 
Tatsache, dass das Berufsleben nicht zwingend durch die Zusammenarbeit mit Freund*innen 
geprägt ist, bleibt dabei unberücksichtigt. Verschiedene Facetten menschlichen Lebens werden 
hier für behinderte Menschen reduziert. Leben scheint sich aus Sicht der Studierenden über- 
wiegend auf „persönliche Zufriedenheit“ (Z.46) zu begrenzen. Diese drastische Verkürzung 
der Chancen und Möglichkeiten behinderter Menschen wird jedoch nicht als problembesetzt 
erlebt, sondern im Gegenteil dazu als erstrebenswert. 

Im nachfolgenden Sprecherwechsel wird Exklusion auf dem Arbeitsmarkt zunächst als allge- 
meinhin akzeptiert und als legitim behandelt. 


T: [So dass auch das persönliche Lebensumfeld nicht so wirkt als äh behindert weggeschlossen, außen 


vor, sondern da gehört ja dazu die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben so dass sie halt trotzdem, 
wenn sie an der Supermarktkasse steht, äh einkaufen gehen kann ohne dass sie die ganze Zeit ange- 
guckt werden kann. so und ich denke das eben so jemand, jetzt sorry aber ich find der, der ist ja nicht 
wirklich arbeitsfähig in dem Sinne normal zu arbeiten. Kann dann auch keine Firma leisten 

M: Deswegen gibt es ja Werkstätten quasi 

F: [Ja 

M: Kenne ich auch nen paar. 


T: Ich denke, dass das auch okay ist. 


Torben elaboriert zu Beginn des abgebildeten Sprecherwechsels die Bedeutung des Wohlbe- 
findens kognitiv beeinträchtigter Menschen, beschränkt sich dabei jedoch auf Situationen aus 
dem Privatleben, wie Einkaufen im Supermarkt oder nicht „als äh behindert weggeschlossen“ 
(Z. 53) zu sein. Einflüsse einer beruflichen Tätigkeit auf das individuelle Wohlbefinden werden 
weiterhin ignoriert und diese aus dem „gesellschaftlichen Leben“ (Z. 54) ausgeschlossen. Ko- 
gnitiv behinderte Menschen werden zudem wiederholt nur hinsichtlich einer vermeintlichen 
Nutzbarkeit für das Wirtschaftssystem als „nicht wirklich arbeitsfähig“ (Z. 56f.) abgewertet 
und stigmatisiert. Ein diesbezüglicher Konsens zwischen Torben, Florian und Markus doku- 
mentiert sich durch den folgenden Verweis auf Werkstätten für behinderte Menschen und sich 
anschließende Validierungen. Darüber hinaus ist ein geteilte Leistungs- und Normvorstellung 
darüber zu identifizieren, was unter Arbeit und ‚guter‘ Arbeit zu verstehen ist. 

Ole durchbricht im nachfolgend dargestellten Sprecherwechsel diesen univoken Diskursab- 
schnitt durch das Äußern von Kritik gegenüber Werkstätten für behinderte Menschen. 


62 O: [Die könntest du auch quasi als diskriminierend 

63 F: [Nee 

64 O: [Zu verstehen 

65 F: [Nein 

66 T: [Was tust 
67 du den, aber was tust du den Menschen damit an die das, die jeden Tag merken sie können das ja gar 
68 nicht, die können ja gar nicht mithalten. Die kriegen das ja auch mit. Wenn du sagst du kannst gar 


69 nicht richtig sprechen. 
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70 F: Jaeben. 
71 T:  Jaund warum soll man denen das denn dann antun? Diesen Druck und diesen Stress in der normalen 
72 Firma oder irgendwo nur zu sitzen, die kriegen das doch auch 


Torben und Florian treten stark in eine Opposition zu der Positionierung Oles aus Zeile 62, 
welche sie wiederholt auf dem Schutz des Wohlbefindens behinderter Menschen begründen. 
Das Schaffen eines Schon- oder Schutzraums wird dabei zu einem Idealbild gesellschaftlichen 
Umgangs mit behinderten Menschen. Sowohl die Aussagen innerhalb des Sprecherwechsels als 
auch das Idealbild des Schonraums enthalten darüber hinaus jedoch wiederholt starke Abwer- 
tungen und Diskriminierungen behinderter Menschen als nicht leistungsfähig und belastbar, 
die von den Forderungen nach dem Schutz behinderter Menschen verdeckt werden. Die Wi- 
dersprüchlichkeit zwischen beiden bleibt dabei unbeachtet. Die Sicherung des Wohlbefindens 
behinderter Menschen entwickelt sich hingegen als zentrales Argument zur Legitimation von 
Exklusion sowie Diskriminierung behinderter Menschen von Florian und Torben. Potenziale, 
in Opposition zu treten, sind durch die Konstruktion einer normativen Erwartungshaltung, 
sich fürsorglich gegenüber behinderten Menschen zu verhalten, stark reduziert, wie durch die 
Frage „warum soll man denen das denn dann antun?“ (Z. 71). So tritt Ole dazu im weiteren, 
nachstehend abgebildeten Verlauf der Sequenz nicht mehr direkt in eine Opposition, sondern 
bringt das Thema mit einer Frage danach, ob die zuvor skizzierte Situation auf dem Arbeits- 
markt nicht analog zu der zuvor geführten Diskussion um Förderschulen ebenfalls als diskrimi- 
nierend anzuschen sei, unter einem anderen Schwerpunkt erneut in die Diskussion ein. 


73 O: Aber zieht sich das dann, aber das ist doch dann sozusagen dieselbe Situation auch schon in der 

74 Schule. (.) oder? 

75 F: Jaaber in der Schule kann man ja äh wenn von Vornherein euh äh mit Schülerin haste gesagt? 

76 M: In dem Fall Schülerin 

77 F: [Mit der Schülerin jetzt lebst. dann kannst du ja im Vornherein lernen mit der 
78 zu umzugehen, zu reden, also du lernst dann einen völlig normalen Umgang und das ist ja dass w::0 
79 sie Wertschätzung erfährt. Und (.) okay erfahren kann, scheinbar hat das bei euch nicht so geklappt 
80 und 


831 ©: [Keine Ahnung, die ist sozusagen in der Klasse 

82 F: [Es geht halt gar nicht darum, dass die jetzt halt nen 
83 Abitur kriegt oder nen Realschulabschluss oder so, sondern es geht einfach darum, dass die ein ganz 
84 gewöhnliches Leben, die Chance hat ein gewöhnliches Leben zu leben ihren Umständen 

85 entsprechend. Und äh trotzdem weiter mit äh (.) falls sie Freunde hatte, mit Freunden zusammen in 
86 in ner Klasse zu sein statt abgeschoben, wie du es ja eben so genannt hattest, in äh irgendner 

87 Förderschule am Rand der Stadt oder des Dorfes oder so zu sein. Ne also (.) in Förderschulen geht es 
88 ja auch nicht unbedingt einen Schulabschluss jetzt besonders zu kriegen, weil die Schüler die sowieso 
89 nicht arbeitsfähig sind sag ich mal für die allgemeine Arbeitswelt, die gehen sowieso in eine 


90 Werkstatt und haben da die Möglichkeit sich zu produzieren 
91 Tm: Ich finde auch, (.) ich finde auch das Inklusion da ansetzt, dass man auch sagt es ist okay, dass nicht 


92 jeder halt so da mitarbeiten kann. Also ich mein, 

93 Fm: [Ja 

94 Tm: [Ich finde da sind wir uns doch einig eigentlich 
95 dass das nicht funktioniert, oder? 


Mit seiner Nachfrage legt Ole erneut - den Einwand in Zeile 62 wieder aufgreifend - den Wi- 
derspruch in den Argumentationslinien von Florian und Torben für die Gesellschaftsbereiche 
Schule sowie Arbeitsmarkt offen und tritt selbst in einen Widerspruch zu seiner vorherigen 
Argumentation im Kontext Schule. Die Ablehnung der zu Beginn der Sequenz eingebrachten 


147 


148 


Rekonstruktion inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungswissens der Gruppe 1 


leistungsorientierten Fokussierung auf den Schulabschluss und des damit zusammenhängenden 
Vorschlags schulischer Exklusion von Florian und Torben steht in einem Widerspruch zu der 
eindeutigen Befürwortung beruflicher Exklusion. Dieser wird von Florian mit den Beiträgen in 
Zeile 77ff. und 82ff. noch weiter verstärkt, indem er als Ziel von Inklusion benennt, „dass die ein 
ganz gewöhnliches Leben, die Chance hat ein gewöhnliches Leben zu leben ihren Umständen 
entsprechend“ (Z. 83ff.), wozu wiederholt das Zusammensein mit örtlich nahen Freund*innen 
gehöre. Er stellt soziale bzw. eine sozialräumliche Teilhabe so als zentral für Inklusion heraus. 
Die Notwendigkeit einer beruflichen Teilhabe nach Ende der Schulzeit wird weiterhin außer 
Acht gelassen und der Widerspruch zur Argumentation im Kontext Schule so noch einmal ver- 
stärkt. Auch Teilhabe durch Bildung oder an Bildung scheint nicht relevant zu sein. Behinder- 
ten Schüler*innen wird weiterhin die Schüler*innenrolle abgesprochen, da sie perspektivisch 
„nicht arbeitsfähig“ (Z. 89) seien. In der Abwertung und Diskriminierung behinderter Schü- 
ler*innen bzw. Menschen als leistungsschwach und „nicht arbeitsfähig“ (Z. 89) zeigt sich ein 
Konsens innerhalb der gesamten Sequenz der sich auch in dem Beitrag Florians wiederfindet. 
Anders als Ole in den Zeilen 2Off. oder 30ff. erkennen Torben und Florian nicht das Potenzial 
des Unterrichts für behinderte Schüler*innen, sondern stellen die Förderung sozialen Wohlbe- 
findens bzw. sozialer Teilhabe in den Vordergrund. Bildung und Erwerbstätigkeit werden dafür 
nicht als relevant erachtet. Behinderte Menschen werden so unter dem Dogma des Wohlbe- 
findens bzw. der sozialen Teilhabe aus gesellschaftsrelevanten Bereichen, wie Unterricht oder 
Arbeitsmarkt, ausgeschlossen. 

Die gesamte Sequenz wird nachfolgend in den Zeilen 91-95 rituell mit einer oberflächlichen 
Synthese von Torben konkludiert, die bestehende Widersprüche dethematisiert und Einigkeit 
betont. Mit der Annahme eines Konsenses darüber, „dass das nicht funktioniert“ (Z. 95), gibt 
der Student wiederholt eine Handlungsverantwortung für Inklusion ab und charakterisiert In- 
klusion als eine gut gemeinte, aber nicht umsetzbare und damit nicht relevante Idee. Grundlage 
dafür ist die Annahme und der möglicherweise selbst empfundene Leistungsdruck, dass Perso- 
nen, die nicht ausreichend Leistung erbringen, wie aus ihrer Sicht behinderte Menschen, nicht 
Teil des Systems - hier des Arbeitsmarktes - sein können. 


8.1.4 Zusammenfassung - Herausarbeitung des inklusionsbezogenen konjunktiven 
Erfahrungswissens der Gruppe 1 - erster Erhebungszeitpunkt 


Insgesamt ist die Diskussion dieser Gruppe zum ersten Erhebungszeitpunkt durch eine opposi- 
tionelle Diskursorganisation geprägt, dennoch lassen sich auch univoke Diskursabschnitte und 
geteilte Orientierungen innerhalb der Gruppe rekonstruieren. Beispielsweise dokumentiert 
sich durchweg eine Konzentration auf behinderte Menschen bzw. behinderte Schüler*innen im 
Kontext von Inklusion. Andere Differenzkategorien werden nur selten und oberflächlich auf der 
expliziten Kommunikationsebene thematisiert, beispielsweise der Verweis auf alle Menschen 
durch Torben in der ersten Sequenz, „Inklusion bedeutet alle Menschen eine Religion; Rasse; 
Herkunft; und, äh; wie sie halt vom Verhalten her drauf sind (.)“ (Z. 13f.). Es ist anzunehmen, 
dass es sich hierbei um normativ erlerntes Wissen handelt, nach welchem Inklusion nicht nur 
für behinderte Menschen, sondern alle Gesellschaftsmitglieder Relevanz hat, was jedoch noch 
nicht Teil des habitualisierten Wissens ist. Eine individuelle Wahrnehmung von Menschen 
sowie die Möglichkeit des Bestehens radikaler Differenzen innerhalb der Gesellschaft werden 
nicht in Betracht gezogen, stattdessen erfolgt eine gesellschaftliche Dichotomisierung in behin- 
derte und nicht behinderte Menschen. Insbesondere kognitiv beeinträchtigte Menschen wer- 
den als eine homogene Gesellschaftsgruppe betrachtet, die ableistisch abgewertet wird und von 
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der sich alle Studierenden deutlich abgrenzen. Ein Benennen eigener Inklusions- bzw. Exklu- 
sionserfahrungen erfolgt überdies in der gesamten Diskussion nicht. Vielmehr dokumentiert 
sich über die gesamte Diskussion eine kontinuierliche Diskriminierung und Abwertung dieser 
als leistungsschwach sowie eine damit einhergehende Infragestellung der Schüler*innenrolle be- 
hinderter Schüler*innen, was sich als Teil der geteilten Handlungspraktik der Gruppe identifi- 
zieren lässt. Behinderung wird als dauerhaftes Abweichen von einer gesellschaftlich definierten 
Leistungsnorm verstanden. Die Studierenden scheinen auch selbst mit der Angst konfrontiert 
zu sein, gesellschaftlichen Leistungsanforderungen nicht zu genügen, was sich in der Reduktion 
der Handlungsanforderungen schulischer Inklusion bzw. dem Zurückweisen der eigenen Zu- 
ständigkeit und in der sich dokumentierenden Annahme zeigt, dass auf Leistungsschwäche mit 
Ausschluss aus dem System Arbeitsmarkt reagiert wird. 

Im Zusammenhang mit der Leistungsorientierung steht dabei ein stark wirtschaftlich gepräg- 
tes Bild von Schule und Gesellschaft, nach welchem Bildung und gesellschaftliche Teilhabe 
vor allem an der individuellen Produktivität gemessen werden, die sich in dem Erreichen eines 
Schulabschlusses, insbesondere des Abiturs, ausdrückt. Letzteres wird zu einer Minimalvoraus- 
setzung gesellschaftlicher Teilhabe. Behinderten Menschen wird das Erreichen dieser von den 
Studenten selbst erfüllten Norm pauschal abgesprochen. Exklusion in den Bereichen Schule 
und Beruf wird darauf aufbauend legitimiert. Schule wird in diesem Verständnis eher als Pro- 
duktionsbetrieb denn als Lernort verstanden. Inklusion soll entsprechend zwar einerseits behin- 
derte Menschen in Schule und Berufsleben einbeziehen, andererseits wird ihnen aber das Recht 
auf Inklusion aufgrund des Nichterfüllens von Minimalvorrausetzungen verwehrt. Lehrkräfte 
werden in dem Produktionsbetrieb als passive, unter Druck stehende Rädchen beschrieben, die 
Schüler*innen zu Leistungsschüler*innen formen und gleichzeitig in Widerspruch dazu Inklu- 
sion umsetzen sollen. 

Weitere Widersprüche lassen sich innerhalb der Diskussion darüber hinaus immer wieder zwi- 
schen dem kommunikativen und dem habitualisierten Gehalt von Aussagen identifizieren. Bei- 
spielsweise postuliert Torben in der ersten Sequenz Toleranz und Respekt gegenüber allen Men- 
schen, wertet behinderte Menschen kurz darauf jedoch als leistungsschwach ab und legitimiert 
schulische Exklusion. In den Sequenzen 2 und 3 argumentiert der Studierende zwar auf der 
kommunikativen Ebene für schulische Inklusion, diskriminiert behinderte Schüler*innen dabei 
jedoch als nicht bildbar. Auch Florian zeigt eine ähnliche Ambivalenz. In Sequenz 2 positioniert 
er sich im Gegensatz zu Sequenz 3 noch deutlich kritischer gegenüber schulischer Inklusion. Es 
ist auf der einen Seite zu vermuten, dass hier ein Konflikt zwischen dem Wissen um eine vom 
Inklusionsbegriff ausgehende, durch die Moderatorin verstärkte Erwartungshaltung, Inklusion 
befürworten sowie differenzsensibel agieren zu müssen, und dem habitualisierten Wissen zum 
Tragen kommt. Die Folge ist ein Orientierungsdilemma. Auf der anderen Seite wird an den 
Widersprüchen und damit verbundenen Unsicherheiten der Studierenden deutlich, dass diese 
noch keine konsistente Haltung gegenüber Inklusion entwickelt haben. Eine ähnliche Wider- 
sprüchlichkeit dokumentiert sich in dem Umgang mit dem Wohlbefinden bzw. der sozialen 
Teilhabe behinderter Menschen. Es wird von den Studierenden immer dann auf das Dogma des 
Wohlbefindens bzw. der sozialen Teilhabe rekurriert, wenn es die eigene Argumentation stützt. 
So ist beides exemplarisch dann relevant, wenn Florian und Torben in der dritten Sequenz die 
Notwendigkeit schulischer Inklusion herausstellen wollen. Als Ole dies jedoch analog auf ein 
inklusives Berufsleben überträgt, legitimieren die beiden Studenten mit dem Wohlbefinden 
behinderter Menschen nachschulische Exklusionsprozesse. Auch die Ausdifferenzierung von 


Wohlbefinden ändert sich dabei von der Sicherung persönlichen Wohlbefindens durch Erhalt 
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von Freundschaftsbezichungen zu Gewährleistung eines „gewöhnliche[n] Leben[s]“ (Z. 84) 
und wird durch das jeweilige Argumentationsinteresse der Diskussionsteilnehmenden einge- 
grenzt. Beispielsweise werden die Einflüsse der Teilhabe an allgemeiner Bildung in der Regel- 
schule oder von Erwerbstätigkeit auf das Wohlbefinden nicht berücksichtigt. Die Argumen- 
tationsfigur des Wohlbefindens behinderter Menschen wird flexibel den eigenen Bedürfnissen 
und Positionen entsprechend eingesetzt. 


Fm: sondern dass alle in einer Schule drin sind; weil Förderschulen haben halt was du ja auch eben 
sagtest die haben sind ja nicht dazu da um zu exkludieren; (.) mittlerweile nicht mehr; ähm 

M: [Mhh 

Fm: [Aber 
die haben halt da besondere Fördermöglichkeiten und ähm die gehen halt an Regelschulen ganz oft 
verloren irgendwie also ein Therapiebecken oder nen 


im: KON 

Fm: Spieleraum äh Ruheraum sowas das gibt es 
Regelschulen halt nicht 

M: [Allein finanziell wahrscheinlich 

Fm: [Ja das auch und wenn man sag ich mal ein 


großes Schulgebäude hätte wo wie in so einer Gemeinschaftsschule alle einfach drin sind und je nach 
Bedürfnissen können auch mal wie in Gesamtschulen; kann dann ausgetauscht werden; oder ähm im 
Kunstunterricht können dann ähm Inklusionsschüler einfach auch mit dabei sein; weil warum 
warum sollen die nicht mit malen können, so ne und ähm das man da einfach son bisschen mehr 
differenziert und so und ähm in der Pause spielen se alle zusammen so ne 


Es zeigt sich in dem Sprecherwechsel exemplarisch für die Diskussion, dass fachliches Lernen 

für behinderte Schüler*innen als weniger relevant eingeschätzt wird als Wohlbefinden. Es do- 

kumentiert sich hier eine weitere Form der Abgrenzung der eigenen Person von behinderten 

Menschen, da im beruflichen Kontext am Gymnasium dem Unterrichten des Faches (Sequenz 

1) und der Leistungsförderung (Sequenz 2) eine zentrale Bedeutung für die eigene Berufsrolle 

zugesprochen wird. Eine Verantwortungsverlagerung für das Unterrichten behinderter Schü- 

ler*innen findet sich in dem abgebildeten Abschnitt auch in der Argumentation einer mangeln- 

den räumlichen Ausstattung der Regelschule. Weitere oder ähnliche Formen der Abgabe oder 

Reduktion der eigenen Handlungsverantwortung für die Umsetzung schulischer Inklusion 

lassen sich über die gesamte Diskussion hinweg rekonstruieren, auch wenn Torbens Positionie- 

rungen auf kommunikativer und habitueller Ebene dazu erneut widersprüchlich sind. Habituell 

überwiegt in der gesamten Gruppe eine Reduktion des eigenen Handlungsspielraums im Kon- 

text Inklusion. 

Die Abgabe oder Reduktion der Handlungsverantwortung erfolgt dabei durch: 

e Legitimation der Förderschulen 

e Inklusion als Haltung, die in bereits bestehende gesellschaftliche Verhaltenskonventionen 
integriert ist 

e Verantwortungsübertragung auf sonderpädagogische Lehrkräfte 

e starke Betonung der Notwendigkeit, das Wohlbefinden behinderter Schüler*innen zu för- 
dern 


Das dahinter liegende Orientierungsdilemma ist gekennzeichnet durch 
e zu hohe Anforderungen an inklusiven Unterricht/inklusive Schule und damit einhergehen- 
der antizipierter Leistungsanforderungen an Gymnasiallehrkräfte 
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e Widerspruch zwischen den antizipierten Erwartungen an schulische Inklusion und bisheri- 
gen Erwartungen an den Beruf 

e Infragestellung der Leistungsfähigkeit behinderter Schüler*innen/Menschen bei gleichzeiti- 
ger Leistungsorientierung der Gesellschaft 

e gesellschaftliche Selektionsfunktion der Schule bei gleichzeitigem Auftrag zur Realisierung 
von Inklusion 


Erfahrungen oder konkrete Vorstellungen zur Bewältigung dieses Orientierungsdilemmas wer- 
den in der Diskussion nicht beschrieben, so dass ein Fehlen von Handlungsalternativen zu aus 
der eigenen Schulzeit bekannten Unterrichts- und Handlungspraktiken anzunehmen ist. Ver- 
antwortliche für die Umsetzung von Inklusion werden bis auf sonderpädagogische Lehrkräfte 
nicht genannt. Stattdessen erfolgt eine Verlagerung der Verantwortung an eine anonyme Ak- 
teur*innenebene, womit ebenfalls eine Reduktion der eigenen Handlungsverantwortung ein- 
hergeht. 

Sonderpädagogische Lehrkräfte werden, wie die Aussage von Markus in Sequenz 1 zu erkennen 
gibt, vor allem in einer unterstützenden Servicerolle wahrgenommen. Ihr Beitrag zum Fach- 
unterricht wird allerdings cher in der ‚Beschäftigung‘ der behinderten Schüler*innen geschen 
und eine diesbezügliche Sinnhaftigkeit wird im Verlauf der Diskussion hinterfragt. Die inter- 
professionelle Zusammenarbeit wird als aufwendig und zusätzliche Anforderung erlebt, wie 
folgendes Zitat aus einer Sequenz belegt, die in den vorausgehenden Unterkapiteln nicht näher 
vorgestellt wurde. 


Tm: (...) aber ich denke dass da auch schon Probleme so von der Struktur her überhaupt wie das 
so von der Organisation in der Schule dann aufgebaut ist. auch wie man Unterricht vorbereitet und 
macht und tut ich meine wie sollen die das denn machen, weil die Lehrer ja nicht mal einzelne Büros 
haben oder so; wenn ich dann mich mit meinem Förderschullehrer zum Beispiel absprechen möchte 
wie ich die Stunde gestalte, kann ich das im Lehrerzimmer höchstens machen der ganze Trubel 
drum rum; aber ich habe ja nicht mal den Ort um überhaupt sowas zu abzusprechen; das heißt es ist 
eigentlich auch gar nicht wirklich gewollt ist. muss man ja mal ganz böse unterstellen weil da halt gar 


keine Sau drüber nachgedacht hat 


Abschließend ist auf eine immer wieder im Diskursverlauf zu rekonstruierende Praktik der Dis- 
kussionsteilnehmenden hinzuweisen, diskriminierende oder Exklusion legitimierende Positio- 
nen mit vermeintlich positiv konnotierten Aspekten zu verdecken. So wird beispielsweise die 
Proklamation fehlenden Handlungsspielraums im Kontext schulischer Inklusion (Sequenz 1) 
durch eine Forderung nach gemeinsamem miteinander Leben verdeckt. Exklusion nach Ende 
der Schullaufbahn (Sequenz 3) wird damit gerechtfertigt, das Wohlbefinden bzw. die sozia- 
le Teilhabe behinderter Menschen zu sichern. Daraus abzuleiten ist ein Wissen der Diskutie- 
renden um gesellschaftlich normative Erwartungen bezüglich des Umgangs mit behinderten 
Menschen. Ein öffentlicher Ausschluss und die Diskriminierung dieser werden nicht als ge- 
sellschaftskonform wahrgenommen, ein fürsorglicher Umgang und eine damit verbundene Si- 
cherung von Respekt und Wohlbefinden hingegen schon. Hiermit lassen sich einerseits auch 
die im Diskursverlauf immer wieder auftretenden Inkonsistenzen und Widersprüchlichkeiten 
begründen, welche andererseits auch durch eine bisher fehlende oder nur unzureichende Aus- 
einandersetzung mit Inklusion erklärt werden könnten, da weder Bezüge zu einer theoretischen 
Beschäftigung mit Inklusion, beispielsweise innerhalb des Studiums, oder zu praktischen Erfah- 
rungen als Teil einer inklusiven Gruppe hergestellt werden. 
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8.2 Fallbeschreibung der Gruppe 1 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Die zweite Diskussion mit der Gruppe 1 wurde zum Ende des Sommersemesters 2018 in den 
Räumlichkeiten der Universität geführt, d.h. ca. 1,5 Jahre nach der ersten Gruppendiskussion. 
Alle Teilnehmenden vom ersten Erhebungszeitpunkt partizipierten auch an der zweiten Dis- 
kussion. Exemplarisch werden nachfolgend aus dem erhobenen und analysierten Material zwei 
Sequenzen zur Rekonstruktion des inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungswissens aus- 
gewählt. Die erste Sequenz ist die Anfangssequenz der Diskussion. 


8.2.1 Sequenz 1: Persönliche Bedeutung von Inklusion 


Dem nachfolgenden Sprecher*innenwechsel geht, wie zum ersten Erhebungszeitpunkt, eine 
Einführung in die Diskussion voraus. Sie erfolgte ebenso wie die einleitende Themeninitiierung 
der Moderatorin mit der Frage nach der persönlichen Bedeutung von Inklusion für die Diskus- 
sionsteilnehmenden, die die Sequenz eröffnet (Kapitel 7.1.2 & 7.3). 


1 Mo: Meine erste Frage ist, was bedeutet für euch persönlich Inklusion? (7) 

2 M: Wer möchte starten@(.)@ 

3 F: Also für mich bedeutet Inklusion dass sich die Umgebung darauf einstellt dass jemand mit 

4 besonderem (.) Förderbedarf oder (.) ja; also dass jemand von außen kommt der ähm (.) besonders 


5 beachtet werden muss; nenne ich es mal so also es kann ja auch Inklusion für ähm Migranten oder so 

6 sein dann ist das nicht speziell ein Förderbedarf sondern einfach ähm ja irgendwie ähm Kultur 

7 irgendwie aufnehmen und ähm (2) jaund ein Umum- Umfeld bieten das er oder die sich halt 

8 wohlfühlt und damit umgehen kann; 

9 M: Jaalso ich muss sagen für mich ist Inklusion also klar wir sind hier im schulischen Kontext ist aber 
10 natürlich nicht nur in der Schule so sondern wirklich in der kompletten gesellschaftlichen Bereichen 
11 wie ich finde halt das Ergebnis der Inklusion ist dass die Person die inkludiert wird gar nicht mehr 
12 das Gefühl hat dass sie inkludiert ist also das ist für mich so der Unterschied zur Integration das 
13 finde ich wird ja immer so gleichgesetzt von vielen; das man halt ja (2) wirklich Teil der Gruppe ist 


14 und nicht ein (.) ein separater Teil @(.)@ in der Gruppe (3) 


Auf die Themeninitiierung der Moderatorin folgt eine sieben Sekunden andauernde Pause, die 
nur durch ein Bemühen von Markus, die auftretende Stille zu durchbrechen und den Diskurs- 
beginn zu organisieren, unterbrochen wird. Die Verantwortung, selbst mit einem inhaltlichen 
Beitrag zu beginnen, gibt er auf diese Weise ab. Es dokumentiert sich hier eine anfängliche Unsi- 
cherheit, die unterschiedliche Gründe haben kann. Sie kann sowohl auf Ängste, etwas Falsches 
oder Unpassendes zu sagen, die grundsätzlich von Anfangsphasen hervorgerufen werden und 
hier durch das gesetzte Rahmenthema Inklusion verstärkt werden, als auch auf eine benötigte 
Zeit zum Durchdenken der eigenen Position zurückgeführt werden. 

Florian positioniert sich als erster. Inklusion bedeutet aus seiner Sicht, dass Personengruppen, die 
von einer bereits bestehenden Gruppe ausgegrenzt sind, „besonders beachtet“ (Z. 4f.) und in ein 
Umfeld aufgenommen werden sollen, das Wohlbefinden schafft. Letzteres wird dabei als Wohl- 
fühlen und Umgang mit dem Umfeld verstanden. Exemplarisch für von Ausgrenzung bedrohte 
Personengruppen nennt Florian Menschen mit Förderbedarf oder Migrationserfahrung. Beide 
erfahren in diesem Zusammenhang eine Konnotation als fremd sowie besonders beachtungsbe- 
dürftig und damit als von der Norm abweichend. Der Begriff Förderbedarf wird ursprünglich im 
schulischen Kontext genutzt, von dem Studenten hier aber auf die Gesamtgesellschaft bezogen, 
was einerseits eine implizite Schwerpunktsetzung auf das Feld Schule dokumentiert und anderer- 
seits eine Wahrnehmung behinderter Menschen als förderbedürftig betont. 
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Mit seiner Erklärung von Inklusion erhebt Florian einen normativen Anspruch an gesellschaft- 
liches Handeln. Verantwortliche für Inklusion werden dabei allerdings nicht klar benannt, son- 
dern verschwimmen innerhalb der unbestimmt gehaltenen Gesellschaft. 

Markus trägt die explizit gesamtgesellschaftliche Rahmung von Inklusion sowie das Bild der Auf- 
nahme von Personen von außen in eine Gruppe weiter, betont jedoch noch einmal die auch bereits 
bei Florian herauszuarbeitende Bedeutung des Feldes Schule für die Diskussionsgruppe. Die Pro- 
position seines Vorredners spezifiziert er durch eine vermeintliche Unterscheidung des Integra- 
tionsbegriffs, d.h. aufgenommenen Personen sollen „wirklich Teil der Gruppe (...) und nicht ein 
(.) ein separater Teil @(.)@ in der Gruppe“ (Z. 13.) sein. Ähnlich zu Florian ist für Markus jedoch 
letztlich entscheidend dafür, ob es sich um Inklusion handelt, wie die jeweilige Person die Situati- 
on erlebt („dass die Person die inkludiert wird gar nicht mehr das Gefühl hat dass sie inkludiert ist“ 
(Z. 11£.)). Er betont allerdings stärker als Florian das individuelle Erleben der jeweiligen Personen, 
während dieser das individuelle Wohlbefinden fokussiert. Aktives Handlungspotenzial wird den 
ausgegrenzten Personen nicht zugeschrieben, vielmehr werden sie von den beiden Studierenden so 
dargestellt, als seien sie auf Mitglieder der inneren Gruppe angewiesen. Mit dem Verweis auf den 
Begriff Integration und die Abgrenzung von vermeintlich falschen Verwendungsweisen präsen- 
tiert Markus sein Wissen um den Inklusionsdiskurs und reagiert so auch auf die Adressierung der 
Moderatorin als Experte. Die theoretische Differenzierung zwischen Inklusion und Integration 
trifft er mit seiner Ausführung jedoch nur in Teilen. 

Die Sprechbeiträge von Markus und Florian sind durch Formulierungsunsicherheiten geprägt, 
was sich sowohl an sperrigen Formulierungen als auch an den vielen Sprechpausen abzeichnet 
und auf eine normative Färbung des Themas sowie die Suche nach geeigneten, gesellschaftlich 
anerkannten Definitionen hindeutet. 

Eine drei Sekunden andauernde Sprechpause (Zeile 14) beendet auf einer Metaebene die Dis- 
kussion um ein Verständnis von Inklusion als Aufnahme Außenstehender in eine Gruppe der 
beiden Studierenden. Ole nimmt im folgenden Unterthema eine neue Schwerpunktsetzung vor, 
behält jedoch die gesamtgesellschaftliche Rahmung von Inklusion mit besonderer Beachtung 
von Schule bei und greift ebenfalls Migrationserfahrung sowie Förderbedarf als Differenzkate- 
gorien auf, so dass diesbezüglich vom Vorliegen eines konjunktiven Erfahrungsraums der Grup- 
pe ausgegangen werden kann. 


15 O: Keine Ahnung auf lange Sicht wäre für mich der Aspekt dass halt sozusagen dieses wenn irgendwie 


16 aus irgendwelchen Gründen so eine Art Label mitschwingt; ähm sei das nun irgendwie ne Diagnose 
17 oder sozusagen ein Migrationshintergrund ähm dass das halt einfach nicht so stark sozusagen 

18 Reaktionen hervorruft dass man da sozusagen ähm (.) dass da irgendwie schon wieder vom Nennen 
19 her quasi Hemmungen auftauchen; und ich schätze mal das es ja auch ein Aspekt der dadurch dass 
20 das sozusagen in der Schule anfängt ja auch hoffentlich dann auf lange Sicht irgendwann zu wirken 
21 beginnt; 

22 M: Ja 

23 0: [Weil das ist ja genau der Unterschied wenn man zu den Förderschulen sozusagen; dass so 

24 gesehen dann diejenigen mit Förderbedarf unter sich blieben und irgendwann später auf die 

25 anderen mal in der Freizeit also in der Freizeit eh zu jeder Zeit aber 

26 M: [In der Gesellschaft halt 

27 O: [Ähm im Berufsleben 

28 ?: [Ja] 

29 O: sonst 
30 viel später dann aufeinandergetroffen sind und diese Begegnung jetzt sozusagen früher stattfindet 

31 (3) 


32 M: Ja, das würde ich unterschreiben (2) 
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Neu an dem Sprecherwechsel ist die Thematisierung des Einflusses von Labelling oder Etiket- 
tierung auf den zwischenmenschlichen Umgang. Inklusion bedeute für Ole in diesem Zusam- 
mengang, dass, „wenn irgendwie aus irgendwelchem Gründen so eine Art Label mitschwingt“ 
(Z. 15f.), der Umgang mit den betroffenen Personen nicht gehemmt wird. Insbesondere im 
Umgang mit Menschen mit Migrationserfahrung oder Behinderung erkennt der Student Dis- 
kriminierungspotenzial. Im Verlauf des Abschnittes grenzt er den Fokus auf behinderte Men- 
schen bzw. Schüler*innen ein. Die doppelte Verwendung der Formulierung „auf lange Sicht“ 
(Z.15) dokumentiert dabei, dass aus seiner Erfahrung heraus Etikettierungen Diskriminie- 
rungen hervorrufen und entsprechende Veränderungen eines langen Prozesses bedürfen. Der 
Umsetzung von Inklusion wird nach dieser Definition von Ole nur ein geringes Enaktierungs- 
potenzial zugesprochen. Schule schreibt der Diskussionsteilnehmende in dem Veränderungs- 
prozess einen zentralen Stellenwert zu, da seines Erachtens durch ein gemeinsames Unterrich- 
ten behinderte und nicht behinderte Schüler*innen zu einem biografisch früheren Zeitpunkt 
Berührungspunkte haben und sich so eher ein anderer Umgang miteinander etablieren kann. 
In seinen Ausführungen wird in Bezug auf die aktuelle Situation nicht berücksichtigt, dass 
das Förderschulsystem einen Einfluss auf die Freizeit- und Berufsgestaltung der Schüler*innen 
besitzt und schulische Exklusion sich auf den Freizeit- und Arbeitsbereich überträgt. Verbin- 
dungen zwischen den gesellschaftlichen Teilbereichen werden entsprechend nur in Ansätzen 
erkannt. 

Markus unterstützt über das gesamte Unterthema hinweg die Position Oles und trägt so den 
positiven Gegenhorizont weiter. Der starken abschließenden Validierung in Zeile 32 ist eine 
konkludierende Wirkung zuzusprechen, da sie einen Widerspruch der anderen Diskussions- 
teilnehmer unmöglich und weitere Anknüpfungen unnötig erscheinen lässt. 

Torben führt anschließend ein Verständnis von Inklusion als Haltung ein, welches von Ole wei- 
tergetragen wird. 


33 T: Ja, ((räuspern)) ich denk mittlerweile eher dass es eigentlich so eine Art Haltung ist die man als 


34 Mensch irgendwie herausbildet wie man umgeht mit- miteinander überhaupt weil das jetzt ja auch 
35 eigentlich äh durch die Flüchtlingskrise gezeigt hat also bevor das war; war cs ja eigentlich so dass 
36 es immer sage ich mal um die Behinderten ging oder um die Lernschwachen und jetzt äh durch die 
37 Flüchtlingskrise hat es ja nochmal wirklich auch den Aspekt darauf gelenkt dass Inklusion ja auch 
38 die ähm Integration ähm Inkludierung von von Migranten oder Geflüchteten oder so ist; und man 
39 aber ja dann auch erkennt dass halt auch ne besondere Förderung vielleicht manchmal trotzdem 

40 notwendig ist aber ja deswegen also nur weil man alle in den gleichen Pott wirft sind sie deshalb 

41 trotzdem nicht alle gleich und wir sind auch trotzdem alle ja irgendwie unterschiedlich und das ist ja 
42 auch gut so aber einfach dieses Verständnis haben und den Respekt glaube ich zueinander das ist 
43 eigentlich eher die Inklusion was sein muss so, dass die Leute halt diese Haltung auch einfach 

44 übernehmen und sich vorurteilsfrei vielleicht begegnen irgendwie. 

45 O: Und, vielleicht auch einfach ein bisschen optimistischer sozusagen so dass einfach mal verschiedene 
46 Prozesse länger dauern bei dem ein oder dem anderen; 

47 T: [Ja 


48 O: Früher hat man das Persönlichkeit genannt, der rafft es halt nicht so schnell und der rafft es 
49 schneller das ist jetzt stark vereinfacht. (...) 


In der das Unterthema einleitenden Sprechbewegung führt Torben verschiedene inhaltliche 
Aspekte in Bezug auf die Themeninitiierung der Moderatorin an, vermischt diese jedoch, so 
dass die Aussage des Studierenden in manchen Teilen an Klarheit verliert. Anders als seine 
Kommilitonen in den vorausgehenden Sprecherwechseln beschreibt Torben Inklusion als eine 
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den Umgang miteinander beeinflussende Haltung. Gemein ist allen vieren jedoch in dieser 
Sequenz eine gesamtgesellschaftliche Bezugnahme auf Inklusion sowie eine verschwommene 
"Thematisierung der Frage nach Handlungsverantwortung. Eine konkrete Benennung der eige- 
nen Verantwortung oder der anderer erfolgt nicht. Mit dem phrasenhaften Sprachgebrauch, 
wie die Verwendung der Begrifflichkeiten „Respekt“ (Z. 42) oder „vorurteilsfrei“ (Z. 44), und 
dem ebenso floskelhaften Umgang mit Differenzen im Kontext Haltung, „dass die Leute halt 
diese Haltung auch einfach übernehmen und sich vorurteilsfrei vielleicht begegnen irgendwie“ 
(Z. 43£.), erfolgt nur eine unscharfe Auseinandersetzung mit einem möglichen Handlungsspiel- 
raum zur Umsetzung von Inklusion und eine Übertragung der Handlungsverantwortung auf 
eine unbestimmte gesellschaftliche Akteur*innengruppe. Durch die Verortung von Inklusion in 
bereits bestehenden gesellschaftlichen Konventionen des Zusammenlebens erkennt der Student 
zugleich jedoch auch ein Mindestmaß an Verantwortung. 

Die normative Aufladung der Sprechbewegung überdeckt zudem Torbens Tendenzen der Le- 
gitimation exklusiver Fördersettings. Die Aussage „auch ne besondere Förderung vielleicht 
manchmal trotzdem notwendig ist aber ja deswegen also nur weil man allen in den gleichen 
Pott wirft sind sie deshalb trotzdem nicht alle gleich“ (Z. 39ff.) beinhaltet einerseits eine impli- 
zite Rechtfertigung von Förderschulen und andererseits eine Wahrnehmung behinderter Men- 
schen oder Personen mit Migrations- oder Fluchterfahrung als förderbedürftig. Eine Barriere 
für die Umsetzung von Inklusion scheint er in beidem nicht zu erkennen. Es spiegelt sich hier 
die ableistische Annahme wider, die sich bereits in den Aussagen der anderen Diskussionsteil- 
nehmenden in Bezug auf Menschen mit „Förderbedarf“ (Z. 4 oder Z. 24) rekonstruieren ließ. 
Das Konzentrieren der Gruppe in dieser Sequenz auf behinderte Menschen und Menschen mit 
Migrationserfahrung als Menschen mit Inklusions-/Exklusionserfahrungen trägt Torben eben- 
falls weiter. 

Das Verständnis von Inklusion als Haltung wird von Ole in Zeile 45 auf einen „optimistisch- 
er[en]“ (Z.45) Umgang mit einem langsameren Arbeits- und Lerntempo übertragen, was von 
Torben durch die Validierung in Zeile 47 unterstützt wird. Die Studenten sprechen sich dabei 
zwar für eine Akzeptanz unterschiedlicher Tempi aus, zeigen zugleich aber auch eine Leistungs- 
und Ergebnisorientierung, die wiederholt Zuschreibungen von Leistungsschwäche bzw. Un_ 
Fähigkeit enthält. Im Diskursverlauf folgt ein Themenwechsel, der die hier näher betrachtete 
Sequenz beendet. 

Insgesamt dokumentieren sich bei allen Gruppenmitgliedern in dieser Sequenz Formulierungs- 
unsicherheiten, aus denen eine normative Aufladung des Inklusionsbegriffs und davon ausge- 
hende Verunsicherungen abgeleitet werden können. Die Diskursorganisation ist dabei durch- 
gehend als parallel zu beschreiben. Werden Konklusionen nicht verbalisiert, deutet das in dieser 
Sequenz weniger auf Oppositionen hin denn auf geteilte Übereinstimmungen. 


8.2.2 Sequenz 2: (Persönliche) Beispiele für Inklusion 


Die nachstehend ausgewählte Sequenz wird von einer Frage der Moderatorin nach besonderen 
Beispielen oder exemplarischen Situationen für Inklusion initiiert. Der Auftrag, als besonders 
relevant wahrgenommene oder in Erinnerung gebliebene Erfahrungen mit Inklusion darzule- 
gen, leitet die Sequenz ein. Es entwickelt sich ein sehr langer, in Teilen redundanter Diskurs, aus 
dem nachfolgend exemplarisch nur ausgewählte Passagen herangezogen werden. 

Nach einem kurzen Hinweis von Markus im Anschluss an die Themeninitiierung der Modera- 
torin, bereits von einem Beispiel berichtet zu haben, erfolgt ungeachtet dessen folgender Spre- 
cherwechsel. 
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T: [Ich hab ähm ein Workshop gemacht dieses Jahr 
auf nem Musikcamp also das ist von der Musikschule aus, wo ich ( ), immer son riesen Zeltlager; da 
sind auch immer ein Zelt von der Träger B mit dabei; und äh; das war halt ähm; also die haben dann 
und sind dann immer ganz normal in dieser Musikworkshopphasg, die ist einmal am Tag, sind die 
immer ganz normal mit dabei und spielen auch mit; und ähm das ist jetzt auch gar nicht so das Ding; 
also das gibt es halt auf jeden Fall schon seit den 90ern; das habe ich im letzten Interview auch 
gesagt brauch ich das jetzt ja nicht nochmal erzählen; das hast du ja schon 

Mo: Doch doch erzähl mal ruhig 

T: [Aber jetzt in diesem Jahr sollten wir da noch son Zusatz Workshop da 


anbieten; so wo die Kinder wie sie die Bock hatten sich einfach nachmittags nochmal irgendwie 


voNnauvurRrvwvmDnD 


hinsetzen konnten und wir eben mit den Musik machen sollten; ich wusste nicht was da für Kinder 
kommen; was die für Instrumente spielen; und dann hatte ich da im Endeffekt ne Gruppe sitzen; da 
konnten vier gar kein Instrument spielen; dann gab es also die haben E-Gitarre gespielt; der andere 
irgendwie Klarinette; der andere wieder Schlagzeug und dann hatte ich eben auch zwei von Träger 
B auch noch mit dabei gehabt; und dann sch ich diese Truppe und dachte erst so scheiße wie kriegst 
du das jetzt hin; so weil ne das da so da da hat man ja 


F: K) 


Torben berichtet in dieser Passage von seinen Erfahrungen als Workshopleiter eines gemeinsa- 
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men Musikcamps der Musikschule und Träger B, einem Träger der Behindertenhilfe. Die Zu- 
gehörigkeit zu Träger B geht dabei für den Diskussionsteilnehmer mit der Zuschreibung „be- 
hindert“ einher. Das gemeinsame Angebot für behinderte und nicht behinderte Kinder wird 
mehrfach als „ganz normal“ (Z. 4) oder als „gar nicht so das Ding“ (Z. 5) und als langjährig 
in das Musikcampangebot implementiert dargestellt. Die starke Betonung der Normalität des 
inklusiven Angebotes impliziert die Annahme des Studenten, dass Inklusion im Rahmen des 
Zeltlagers bereits umfassend umgesetzt ist und keine Veränderungen oder zusätzliches Engage- 
ment notwendig werden. Die sprachliche Unterscheidung in Kinder „von Träger B“ (Z. 14f.) 
und Kinder der Musikschule enthält Exklusionsmechanismen, die von ihm unberücksichtigt 
bleiben, sich jedoch in seiner Handlungspraktik widerspiegeln. So werden die behinderten Teil- 
nehmenden seines Angebotes über die Zugehörigkeit zu Träger B beschrieben. Die anderen 
Teilnehmenden werden von Torben individuell auf Basis des von ihnen gespielten Musikins- 
trumentes differenziert und als heterogen wahrgenommen („da konnten vier gar kein Instru- 
ment spielen; dann gab es also die haben E-Gitarre gespielt; der andere irgendwie Klarinette; 
der andere wieder Schlagzeug und dann hatte ich eben auch zwei von Träger B auch noch mit 
dabei gehabt“ (Z. 12f.)). Die behinderten Kinder werden als Art Black Box zusammengefasst, 
bei der individuelle Interessen und Fähigkeiten ungewiss bleiben. Zwar erfahren die vier Kinder, 
die kein Musikinstrument spielen, auch eine Verbesonderung, doch wird zumindest die Mög- 
lichkeit in Betracht gezogen, dass sie ein Instrument spielen. Ob oder welches der behinderten 
Kinder ein Musikinstrument spielt, ist für ihn nicht relevant bzw. ist es für ihn nicht vorstellbar, 
dass die behinderten Teilnehmenden ein Musikinstrument spielen können. Stattdessen doku- 
mentiert sich eine pauschale und diskriminierende Leistungsunterscheidung - Kinder ohne Zu- 
gehörigkeit zu Träger B können ein Instrument spielen, die Kinder mit Zugehörigkeit zu Träger 
B spielen kein Instrument. Den Umgang mit der beobachteten großen Leistungsdifferenz und 
damit die Umsetzung von Inklusion innerhalb des von ihm geleiteten Angebotes nimmt Torben 
als große Herausforderung wahr. Die Situation im Workshop wird von ihm dabei als überra- 
schenden Moment mit Handlungsaufforderung („und dann sch ich diese Truppe und dachte 
erst so scheiße wie kriegst du das jetzt hin“ (Z. 15f.)) beschrieben, die zu einer kurzzeitigen Hilf- 
losigkeit sowie Überforderung führte und ihn den Grenzen seiner eigenen Handlungsfähigkeit 
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näherte. Die Kraft des Überraschungsmoments, insbesondere im Hinblick aufden Umgangmit 
der erwarteten Leistungsdifferenz, wirkt vor dem Hintergrund der vorausgegangenen starken 
Betonung der Normalität der Teilnahme der Kinder von Träger B widersprüchlich. Inklusion 
scheint solange gut zu realisieren zu sein, wie das Zusammensein aller Kinder im Camp im Vor- 
dergrund steht. Entsteht durch den Auftrag, im Workshop gemeinsam zu musizieren, eine Leis- 
tungssituation, erlebt der Student sich nicht bzw. nur begrenzt handlungsmächtig. 

Die Reaktion von Florian in Zeile 17 auf den Erfahrungsbericht seines Kommilitonen bleibt 
leider unverständlich. Im Diskursverlauf folgt eine weitere Darstellung der gemachten Erfah- 
rungen Torbens, in denen der Student zunächst seine Handlungsüberforderung mit fehlender 
Vorbereitung durch andere rechtfertigt und so die Handlungsverantwortung an eine nicht nä- 
her bestimmte Ausbildungsinstanz überträgt. 


18 T: da wird man ja echt nicht drauf vorbereitet so; 
19 aber hat dann irgendwie geklappt, so mein Kumpel und ich haben uns dann irgendwie was 

20 ausgedacht; dass wir was weiß ich son einfachen Rhythmus und zwei Akkorde gemacht haben und 
21 nachher hat jeder mit jedem da irgendwie zusammengespielt, das war jetzt nicht alles auf nem mega 
22 Level; aber so 

23 È: l@()@ 

24 T: [Dass man sagt es hat Bock gemacht irgendwie auch; so der andere der sonst ( ) 
25 mitspielt der ist einfach kein Musiklehrer; so der ist son Mukker halt ne Top40ty-Band so; der hat da 
26 auch Spaß dran gehabt und das heißt das war jetzt einfach mal son gutes Beispiel dafür wie es halt 
27 klappen kann; das einzige was natürlich jetzt echt negativ ist, das es halt echt keine geplante 

28 @Handlung in dem Sinne@ von dass es dann für die Schule fragwürdig ist; aber an sich hat es 

29 funktioniert und das geht halt schon 

30 ©: [Schule ist auch immer das Klarkommen mit dem Moment 

31 T: Jaklar 

20: [Deine, deine Planung geht ch immer schicf also; jetzt nicht gegen @dich gerichtet so@ 

33 ((Kurzes Auflachen aller und unverständliche Äußerungen)) 


Trotz der zunächst als schwierig bewerteten Ausgangssituation scheint Torben den Musikwork- 
shop letztlich als gelungen zu erleben, was er damit begründet, dass alle Teilnehmenden trotz 
der großen Leistungsspanne (Musiker einer Top40ty-Band bis behinderte Kinder) „irgendwie 
zusammengespielt“ (Z. 21) haben und Spaß empfunden haben. Die musikalische Qualität des 
Angebotes („das war jetzt nicht alles auf nem mega Level“ (Z. 21£.)), d.h. die Fachlichkeit des 
(Bildungs-) Angebotes, rückte hinter der wahrgenommenen Freude in den Hintergrund. Der 
Student beschreibt - auch im Freizeitbereich - ein Spannungsverhältnis zwischen der Vermitt- 
lung fachlicher Inhalte und der Gestaltung inklusiver (Bildungs-) Angebote. Das Erreichen von 
Spaß wird dabei zum zentralen Ziel inklusiver Angebote, was der Diskussionsteilnehmer in Zei- 
le 27f. mit der Bezugnahme auf den Kontext Schule auch auf die Konzeption inklusiven Unter- 
richts überträgt. Er führt jedoch für ein analoges Vorgehen im Kontext Schule die Kritik an, 
dass eine vorausgehende Handlungsplanung fehle, da sie sich während des Workshops einfach 
„dann irgendwie was ausgedacht“ (Z. 19f.) hätten. Dennoch legitimiert er abschließend noch 
einmal die fehlende Planung des Workshops mit „aber an sich hat es funktioniert und das geht 
halt schon“ (Z. 28£.), was darauf hindeutet, dass er zwar einerseits eine vorausgehende Planung 
und Strukturierung als wichtig erachtet, andererseits aber das musikalische Improvisieren und 
der Spaß der Teilnehmenden ausreichend für das Gelingen eines inklusiven (Bildungs-) Ange- 
botes ist. Ole elaboriert, dass Schule analog zu der von Torben exemplifizierten Situation im 
Workshop ebenfalls bedeutet, situativ zu reagieren und Handlungsplanung nicht zwingend an- 
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gemessen ist. Der Studierende unterstützt seinen Kommilitonen auf diese Weise in der Betrach- 
tung des Workshops als gelungenes Beispiel für Inklusion, den gemeinsamen Handlungsvollzug 
und Spaß. Es dokumentiert sich hier ein konjunktives Erfahrungswissen darüber, dass für die 
Gestaltung von Bildungsangeboten bzw. Unterricht zwar auf der formalen Handlungsebene 
eine Planung erwartet wird, deren Realisierung in der Handlungspraxis jedoch von Scheitern 
bedroht ist. Unterricht sei deshalb eher „das Klarkommen mit dem Moment“ (Z. 30.). Für die 
Studenten scheint Inklusion die Planbarkeit von Unterricht noch weiter zu reduzieren. 

Der sich abzeichnende konjunktive Erfahrungsraum in der Fokussierung auf den gemeinsamen 
Handlungsvollzug und Spaß wird von beiden Studierenden in den Zeilen 31 und 32 noch ein- 
mal bestätigt. Zugleich validieren sie so die Selbstpräsentation Torbens als ‚Inklusions-Anpa- 
cker‘, der, trotz der überraschenden Situation und einer fehlenden Vorbereitung, eine inklusive 
Gruppenphase leiten kann. Diese Form der Selbstpräsentation trägt sich auch in der folgenden 
Transposition (Zeile 34ff.) weiter. 


34 T: ( ) Aber was man so machen will; ich wusste halt, ich will mit denen Musik machen; aber ich wusste 


35 jetzt nicht genau; was aber ich denke da hätte es noch bessere Sachen gegeben aber fürs nächste Jahr; 
36 wüsste ich das, weil wir das das erste Mal gemacht haben; was aber noch interessant war nämlich; der 
37 hatte noch sein äh Heilerzichungspfleger mit dabei gehabt und dann hat er mich so gefragt; ja ähm 
38 darf darf er auch mitmachen? Ich so ja klar; und so das stand für mich halt völlig außer Frage weil 

39 ich schon als Teilnehmer früher mit denen auch zusammengesessen habe und die spielen tatsäch- 

40 lich immer Rassel oder Conga oder so aber weil die da auch einfach Bock drauf haben und so über 

41 Rhythmus kann man die auch echt gut gut catchen dann ja auch irgendwie 


Torben legitimiert mit dem Verweis auf fehlende Informationen zwar noch einmal eine feh- 
lende inhaltliche Planung des Workshops, verdeutlicht dabei aber auch mit dem Verweis auf 
eine mögliche Verbesserung der Durchführung aufgrund der gemachten Erfahrung („ich wusste 
halt, ich will mit denen Musik machen; aber ich wusste jetzt nicht genau; was aber ich denke da 
hätte es noch bessere Sachen gegeben aber fürs nächste Jahr; wüsste ich das, weil wir dass das ers- 
te Mal gemacht haben“ (Z. 34ff.)), dass eine inhaltliche Planung seines Erachtens wichtiger ist 
als von Ole dargestellt. Mit der Aussage „die spielen tatsächlich immer Rassel oder Conga oder 
so aber weil die da auch einfach Bock drauf haben und so über Rhythmus kann man die auch 
echt gut gut catchen“ (Z. 39ff.) pauschalisiert Torben zwar erneut die Interessen behinderter 
Teilnehmender, zeigt aber zugleich, wenn auch nur oberflächlich, ein Wissen um die Vermitt- 
lung fachlicher Inhalte. 

Die in der Sprechbewegung enthaltene Differenzierung zu Ole wird jedoch nicht diskutiert, 
sondern tritt hinter einer erneuten starken Selbstpräsentation als Inklusionsbefürworter und 
-umsetzer zurück. Im Diskursverlauf folgt eine weitere Selbstdarstellung des Studierenden, die 
jedoch von den anderen nicht weiter aufgegriffen wird, sondern durch die propositionale Ex- 
emplifizierung einer eigenen Erfahrung von Markus unterbrochen wird.” Die erneute Selbst- 
präsentation Torbens wird aufgrund der Redundanz nicht näher betrachtet, stattdessen wird 
mit der propositionalen Exemplifizierung von Markus fortgefahren. 


ı M: [Also ich kenn 
2 es auch; @habe ich bestimmt auch schon letztes Mal erzählt@ aber ähm halt; auch aus dem 

3 Sportverein; dass also ich bin Trainer im Sportverein Tischtennis; da haben wir halt auch; p- öfter 

4 kommen Kinder die sich halt wo man also die sprechen halt mit uns dann mein Kind kann sich 


37 Nach einer Auslassung wird das Transkript mit der Zeile 1 begonnen, um die Auslassung innerhalb der Sequenz zu 


kennzeichnen, auch wenn die Ausschnitte einem Oberthema zuzuordnen sind. 
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5 vielleicht keine Schuhe leisten keine Sportschuhe; jedenfalls keine vernünftigen oder kein Schläger 
6 das kommt häufiger vor und da merkt man dann halt das ist egal; also die haben dann zur 

7 Verfügung nen Schläger Sportschuhe kann er dann, muss er dann nicht unbedingt; hat er dann 

8 vielleicht nicht die Besten und da merkt man das ist dann auch egal; die Kinder die dann aus etwas 
9 reicheren Familien bei uns spielen total gut sich ähm mit den verstehen mit den Kindern die 


0 vielleicht sozial nicht so hoch stehen; ja und auch ja hatte ich Fälle Kinder mit ADHS; die ja auch gut 

1 also da gibt es natürlich auch Probleme weil wir als Trainer ja nicht ausgebildete ja 

2 Sonderpädagogen oder so sind; aber da merkt man auch das denen Sport total gut tut; vor allem bei 
3 ADHS sich quasi auszulassen; (.) ja also mit Sportvereinen an sich das ist finde ich es sehr wichtig bei 
4 Inklusion (3) 
s O: Wollte ich jetzt gerad sagen; außer bei nationalen Mannschaften, ne das kann dann durcheinander 
6 gehen 

7 [@Ja@ auf Breitensportebene jedenfalls; Leistungssportebene ist dann immer 


oz 


[( ) Breitensport ist 


9 ja das Entscheidende 

20 M: Ja 

21 O: Weil das andere sind elf Leute 

22 M: Genau, Breitensport ist sage ich mal sind neunzig Prozent was den Sport ausmacht (4) 


Ähnlich zu Torben beschreibt auch Markus in diesem Sprecherwechsel die Erfahrung als An- 
leiter oder Trainer einer heterogenen Gruppe und hebt die Bedeutung von Sportvereinen für 
Inklusion hervor. Zur Beschreibung der Heterogenität nutzt der Studierende bislang innerhalb 
der Diskussion noch nicht thematisierte Differenzen. So unterscheiden sich die Kinder inner- 
halb des Vereins aufgrund des sozioökonomischen Kapitals ihrer Familien oder einer möglichen 
ADHS-Diagnose. Ökonomisches Kapital wird durch die Formulierung „die vielleicht sozial 
nicht so hoch stehen“ (Z. 9f.) mit sozialem Kapital gleichgesetzt und wird von Markus mit der 
Schlussfolgerung verbunden, dass ein hohes ökonomisches Kapital zu einer hohen sozialen 
Position innerhalb der Gesellschaft führt. Inklusion bedeutet für ihn vor diesem Hintergrund, 
dass sich alle Kinder, trotz der bestehenden sozioökonomischen Unterschiede, verstehen. Der 
Schwerpunkt liegt hier auf einem gegenseitigen sozialen Verständnis im Umgang miteinander. 
Sportliche Aspekte, z.B. im Hinblick auf das Zusammenspiel, bleiben unberücksichtigt. Diese 
kommen jedoch für die Vereinsmitglieder mit der Diagnose ADHS zum Tragen, da „denen 
Sport total gut tut“ (Z. 12). Sport wird für diese Gruppe so beinahe eine therapeutische Funk- 
tion zugesprochen, da Inklusion im Sportverein zu Wohlbefinden und Ausgleich führen soll. 
Bestehende Schwierigkeiten im Umgang mit den jeweiligen Kindern führt der Diskussionsteil- 
nehmer darauf zurück, dass die Trainer keine sonderpädagogische Qualifikation haben. Markus 
unterscheidet demnach zwischen Differenzen, mit denen ohne sonderpädagogische Ausbildung 
oder Unterstützung umgegangen werden kann (sozioökonomischer Status) und solchen, die 
unter Umständen eine sonderpädagogische Qualifikation erfordern (ADHS). 

Ole validiert zunächst die Bedeutung von Sportvereinen für die Umsetzung von Inklusion, be- 
vor er diesbezüglich eine Eingrenzung auf den Breitensportverein vornimmt, was wiederum von 
Markus unterstützt wird. Leistungssport beschränke sich gesellschaftlich nur auf eine kleine 
Gruppe und sei daher für gesellschaftliche Inklusion weniger relevant, wie sich in der Aussage 
Oles „Weil das andere sind elf Leute“ (Z. 21) widerspiegelt. Die Zeilen 15-22 dokumentieren 
wechselseitige Bestätigungen und damit das Forttragen eines gemeinsamen positiven Horizon- 
tes „Inklusion durch Breitensport“, der durch einen gemeinsamen negativen Gegenhorizont 
„Inklusion nur außerhalb des Leistungssportes“ begrenzt wird. Es zeichnet sich hier ein Ver- 
ständnis von Inklusion als Gegenbild zu Höchstleistung ab. Die beschriebenen Differenzen - 
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niedriges sozioökonomisches Kapital und ADHS - scheinen aus ihrer Sicht mit Leistungssport 
nicht vereinbar. Es ist hier erkennbar ein normativer, hegemonialer und ableistischer Umgang 
mit Differenz zu identifizieren, der zu einer Diskriminierung sowie Ausgrenzung der Differenz- 
träger*innen führt und sich bereits in der Handlungspraktik Torbens gegenüber den Kindern 
des Trägers B rekonstruieren ließ. Inklusion ist für die beiden Studenten im Sport nur realisier- 
bar, wenn Höchstleistungsbereiche ausgeschlossen werden. 

Im Diskursverlauf erfolgt ein weiterer Erfahrungsbericht Torbens als Leiter eines heterogenen 
Bildungsangebotes, der mit vergleichbaren Pauschalisierungen und Diskriminierungen von 
Personen mit unterschiedlichen Differenzzuschreibungen, wie Migrationserfahrung oder schu- 
lischem Bildungserfolg, einhergeht. Der Abschnitt unterliegt starken Reproduktionen, weshalb 
er nicht weiter detailliert betrachtet wird. 


8.2.3 Sequenz 3: Persönliche Erfahrungen mit Nicht-Zugehörigkeit bzw. Fremdheit 


Im Anschluss an Sequenz 2 folgt zum ersten Mal ein Thematisieren eigener Erfahrungen mit 
Nicht-Zugehörigkeit und Inklusion durch Ole, was zu weiteren Erfahrungsberichten der an- 
deren Diskussionsteilnehmenden innerhalb der Diskussion führt. Zur Vermeidung von Red- 
undanzen wurde nachstehender Sprecherwechsel exemplarisch für die Erfahrungsberichte der 
Studenten ausgewählt. 


7 


[Ich war mal vor zehn Jahren oder so in Köln in einer Disko abends ausverschen reingeraten 
wo nur Schwarze drin waren; ich habe mich noch nie so unwohl gefühlt also das war so seltsam; weil 
ich das vorher noch nie erlebt hab; ich sage auch mal im Stadtbild in Köln sieht man mal immer 
wieder Schwarze, aber dann abends das war da hatte ich halt eine kennen gelernt wir sind dann da 
reingegangen ich war da vorher noch nie drin und dann komme ich darein und alles waren 
Schwarze ich habe mich so fremd gefühlt, und das hat auch echt ein oder zwei Stunden gedauert bis 
bis ich das nicht mehr wahrgenommen habe so ne und wenn ich mir halt überlege dass die das halt 
jeden Tag erleben eigentlich also klar für die ist es dann auch normal; aber ist schon (.) man merkt 
einfach dass man fremd ist; also es ist schon (.) interessantes Gefühl 
Das erinnert mich jetzt daran wie ich in bei meinem Praktikum in der Medizintechnik damals äh n- 
ne Laptopverbindung im Kreißsaal reparieren sollte; und alle Leute die da rum liefen waren weiblich 
und neunzig Prozent waren @(kugelrund)@ 

@)@ 
Und man kam sich irgendwie auch komisch vor; 
[Wh 


[Aber auf vielleicht nen bisschen anderer Ebene; 
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@Ganz verschiedene Ebenen der Inklusion@ 
[((Lachen verschiedener Stimmen)) 


= 
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i 


[Wieso als männlich und nicht schwanger 


[Ja ich 


N 
m 


SOSO 


[@Habe ich da nicht ins Bild gepasst@ 


23 [Aber das stimmt schon Geschlecht ist auch ne 


Florian und Ole exemplifizieren in diesem Diskursabschnitt vermeintliche Erfahrungen mit 
Nicht-Zugehörigkeit oder Fremdheit, die sie mit Exklusion gleichsetzen und so in einen Zu- 
sammenhang mit Inklusion bringen. Inklusion wird dabei von beiden als das Gegenbild von 
Exklusion verstanden und damit als ein Wohlfühlen bzw. Angekommenfühlen innerhalb einer 
Gruppe von Personen charakterisiert, die eine andere Merkmalsausprägung haben als sie selbst, 


hier Hautfarbe und Geschlecht. Exklusion wird hingegen über Fremdheit bzw. Nicht-Zuge- 
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hörigkeit und „komisch“ (Z. 14) Fühlen definiert. Das Entstehen einer von ihnen als inklusiv 
wahrgenommenen Situation benötigt ihres Erachtens eine initiierende Person oder einen An- 
lass, wie die Abendbekanntschaft oder ein zu reparierendes Gerät, und bleibt entsprechend eine 
Ausnahme. Langfristige Ausgrenzungserfahrungen oder nicht hegemoniale Positionen, die für 
weiße Männer unüblich oder ungewohnt sind, beschreiben sie nicht. Vielmehr dokumentiert 
sich in dem Abschnitt durch das zahlreiche Lachen an unterschiedlichen Stellen sowie cher flap- 
sige Aussagen („@Habe ich da nicht ins Bild gepasst@“ (Z. 22)) eine humoristische Stimmung, 
die im Kontrast zum Ernst des Themas steht. Das Lachen kann sich auch darin begründen, dass 
es sich um einen beinahe intimen Moment innerhalb der Diskussion handelt, in dem persön- 
liche, potenziell schambesetzte Fremdheitserfahrungen diskutiert werden, ohne dass sich die 
Teilnehmenden näher kennen. Die Erfahrung der Ausgrenzung ist zudem so beunruhigend und 
ungewohnt, dass die Studierenden sich gegenseitig darüber versichern müssen, dass es nur ein 
„interessantes Gefühl“ (Z. 9) sei, und sie deshalb so flapsig reagieren. 

Im Zusammenspiel mit der parallelen Diskursorganisation zeichnet sich ein konjunktiver Erfah- 
rungsraum innerhalb der Gruppe dahingehend ab, dass sie in spezifische Situationen, in denen 
sie einer gesellschaftlichen Minderheit angehören, eintreten können, diese jedoch auch selbst- 
bestimmt wieder verlassen können, wodurch sie ihre hegemoniale Position bestätigen. Von Per- 
sonen mit dauerhaften Ausgrenzungs- und Benachteiligungserfahrungen grenzen sie sich dabei 
deutlich ab und verharmlosen deren Erfahrungen sowie fehlende Möglichkeiten, sich diesen Si- 
tuation zu entziehen. Besonders deutlich wird dieser Aspekt, wenn Florian das tägliche Gefühl 
des Fremd- und Andersseins Schwarzer Menschen als für diese ‚normal‘ und für sich ‚interessant‘ 
charakterisiert. Auch Oles Beispiel aus dem Kreißsaal trivialisiert Exklusionsproblematiken. Die 
Tatsache, dass die beiden Studenten, die als ‚weiß‘ und ‚männlich‘ gelten, sich zeitweise in ge- 
sellschaftlich von Marginalisierung und Diskriminierung bedrohte Gruppen inkludiert fühlen, 
diesen inklusiven Raum jedoch jederzeit wieder verlassen wollen und die Exklusionserfahrungen 
der Betroffenen verharmlosen, ist eine deutliche Demonstration und dabei zugleich Sicherung 
der eigenen gesellschaftlichen Machtposition, auch wenn sie sich dieser nur bedingt bewusst sind. 
Insgesamt dokumentiert sich in diesem Abschnitt eine Umkehr bestehender, gesellschaftlicher 
Handlungsspielräume, die zu einer Eingrenzung der eigenen Handlungsverantwortung führt. So 
erkennen Florian und Ole sich in den exemplifizierten Beispielen für Exklusion als handlungs- 
mächtig, weil sie die beschriebenen Situationen selbst wieder verlassen können. 

Das Aufgreifen der Bedeutung der Differenzkategorie Geschlecht von Markus in Zeile 23 wird 
nachfolgend durch einen Themenwechsel von Torben unterbrochen, der das Ende der Sequenz 
markiert und so die Sequenz an dieser Stelle beendet. An der Aussage von Markus wird dennoch 
ein Lernprozess deutlich, Geschlecht auch als inklusionsrelevante Differenzdimension zu er- 
kennen. 


8.2.4 Zusammenfassung - Herausarbeitung des inklusionsbezogenen konjunktiven 
Erfahrungswissens der Gruppe 1 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Die Diskussion zum zweiten Erhebungszeitpunkt ist durchweg durch eine parallele Diskurs- 
organisation geprägt, die eine Rekonstruktion geteilten Erfahrungswissens möglich macht. Ins- 
gesamt tritt die Gruppe dabei schr konsistent auf. Widersprüche oder Divergenzen zwischen 
kommunikativer und habitueller Ebene lassen sich dabei über die gesamte Diskussion wenig 
identifizieren. Einflüsse einer normativen Erwünschtheit scheinen nur gering und lassen sich 
durch Unsicherheiten in der Ausdrucksweise nur in der ersten Sequenz feststellen, bei der es 
sich jedoch um die Anfangssequenz der Diskussion handelt, in der ein Abtasten möglicher 
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Konfliktlinien und eine damit einhergehende Vorsicht nicht unüblich sind. Am deutlichsten ist 
ein Widerspruch zwischen der kommunikativen und habituellen Ebene, der sich im Vergleich 
zwischen einer kommunizierten Befürwortung von Inklusion, beispielsweise im Breitensport 
(Sequenz 2), und den sich dokumentierenden, nicht inklusiven Differenzpraktiken sowie der 
Legitimation exkludierender Praktiken zeigt. Letztere stehen auch in einem Widerspruch zu 
den identifizierten Bemühungen der Teilnehmenden, insbesondere in der zweiten Sequenz, als 
Umsetzer von und Experten für und mit Wissen über Inklusion wahrgenommen zu werden. 
Dies kann jedoch auch mit Bestrebungen, kompetent und souverän zu wirken, einhergehen, die 
sich auch in der Thematisierung der Frage nach eigenen Ausschlusserfahrungen widerspiegeln. 
Inklusion wird während der Diskussion als die Aufnahme von Personen in bestehende Grup- 
pen verstanden, die sich bezüglich eines oder mehrerer Merkmale von den anderen Gruppen- 
mitgliedern unterscheiden und damit nicht der aufgestellten Gruppennorm entsprechen. Es 
erfolgt in diesem Zusammenhang keine spezifische Hervorhebung bestimmter Gesellschafts- 
bereiche, sondern eine gesamtgesellschaftliche Ausrichtung von Inklusion. Das Vorliegen von 
Differenzen wird dabei als Schwäche und als nicht erstrebenswert konnotiert. Grundsätzlich 
dokumentiert sich in der Diskussion ein homogenisierender und diskriminierender Umgang 
mit Differenz, beispielsweise in der Stigmatisierung der behinderten Musikcamp-Teilnehmen- 
den als nicht fähig, ein Musikinstrument zu spielen. Leistung wird dabei als Widerspruch zu 
Inklusion verstanden. Fachliche oder als anspruchsvoll wahrgenommene Inhalte treten hinter 
dem Vergnügen am gemeinsamen Miteinander zurück, das als inklusiv gerahmt wird. Personen, 
die von der Norm abweichen, wird die Fähigkeit zu Leistung oder damit verbundener Fachlich- 
keit abgesprochen. Implizit findet dabei immer wieder eine gegenseitige Bestätigung der eige- 
nen Normerfüllung und Zugehörigkeit statt, was zu einer Selbstaufwertung führt. Tatsächliche 
persönliche Erfahrungen mit Inklusion und Exklusion werden nicht erinnert. 

Darüber hinaus erfolgt eine Betonung der Notwendigkeit emotionalen Wohlbefindens der Per- 
sonen, die als abweichend von der Norm charakterisiert werden, und eine Akzentuierung des 
Förderbedarfs behinderter Menschen (Sequenz 1). Dies dokumentiert sich auch in dem folgen- 
den Abschnitt einer zuvor nicht näher vorgestellten Sequenz, in der Florian durch das Hervor- 
heben physiologischen Wohlbefindens behinderten Schüler*innen die Fähigkeit zur fachlichen 
Teilhabe abspricht und damit ihre Bildungsfähigkeit anzweifelt. 


F: [Ähm (.) aber abgesehen 
davon ist es einfach so dass die die Regelschulen können halt keinen Förderunterricht bieten in der 
Form wie esan den Förderschulen möglich ist weil die äh; oder es gibt wenig Schulen sag ich mal so 
in den Grundschulen ist es meistens 

O: [Das ist ja im Prinzip ja eine ganz logische Sache einerseits 

F: [Noch 
ganz gut möglich aber in den weiterführenden Schulen die sind räumlich nicht dafür ausgestattet; 
oder sehr selten 


M: [Ja das ist] 


F: also ich habe noch nie davon gehört das es am Gymnasium ein Bällebad zum 
Beispiel hat oder ein eigenes äh Therapiebad oder also äh die Förderschulen haben halt sowas und 
können dann ganz viele Sachen 

M: [Gezielt machen 


Die Betonung physiotherapeutischer Fördermöglichkeiten im Schulalltag dient darüber hinaus 
der Legitimation von Exklusionspraktiken, wie im obigen Beispiel inklusiven allgemeinbilden- 
den Unterrichts. Bezugnahmen auf Fachunterricht oder -inhalte sowie deren Bedeutung für die 
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Bildungsbiografie behinderter Schüler*innen erfolgen nicht. Vorteile inklusiven Unterrichts 
gegenüber dem Unterricht an Förderschulen erkennen die Studierenden darüber hinaus auch 
nicht. In diesem Kontext ist auffällig, dass das Themenfeld Schule in der Diskussion nur am 
Rand besprochen wird und nicht ausführlich zur Diskussion steht. Dies zeigt sich zum Beispiel 
in Sequenz 2 an der Thematisierung der Analogie zwischen der inhaltlichen Planung des Musik- 
workshops und inklusiven Unterrichts. Schulischer Inklusion scheinen die Diskussionsteilneh- 
menden nur wenig Bedeutung zuzuschreiben. Inklusivem Unterricht wird von der Diskussions- 
gruppe nur ein schr geringes Enaktierungspotenzial zugesprochen. Inklusion im Freizeitbereich 
stellt dazu einen positiven Gegenhorizont dar. Hier scheint Inklusion mit Einschränkungen 
realisierbar. 


T: Also das ist auch was ich vorhin meinte eigentlich das die Inklusion ja was für außerhalb der Schule 
eigentlich gedacht ist; weil eigentlich wird ja in der Inklusion viel mehr sichtbar 


F: [Oder für die Pause 


Sowohl die Verschiebung von Inklusion aus dem Leistungskontext als auch die damit für die 
Studierenden verbundene Verschiebung aus dem Bereich Schule führt zu einer Reduktion der 
eigenen Handlungsverantwortung. Diese wird entweder, wie von Markus in der zweiten Se- 
quenz, Sonderpädagog*innen oder einer abstrakten, anonym gehaltenen Ebene, beispielsweise 
von Torben der Lehramtsausbildung, zugeschrieben. Inklusion wird befürwortet oder umge- 
setzt, wenn Anforderungen an die Studenten überschaubar sind und bisherige Praktiken grei- 
fen können. Bereits bestehende Konzepte im Sportverein oder im Musikcamp scheinen dabei 
hilfreich, was im Umkehrschluss den Eindruck stürzt, dass die Studierenden sich in der Schule 
trotz Sonderpädagog*innen allein verantwortlich fühlen. Die Realisierung schulischer Inklusi- 
on scheint weder ihrem Verständnis von Schule und Unterricht noch ihrer eigenen Vorstellung 
als Lehrkraft zu entsprechen. Im Freizeitbereich, wie im Sport als Trainer oder als Workshop- 
leiter in einem Musikcamp, bietet die Umsetzung von Inklusion jedoch die Möglichkeit, sich 
als männlich, cool und kompetent zu inszenieren. Ähnliche Muster dokumentieren sich auch 
in der Art der Präsentation eigener Ausschluss- bzw. Fremdheitserfahrungen, was insgesamt zu 
einer größtmöglichen Reduktion der persönlichen Bezüge zu Inklusion bzw. Exklusion führt. 
Zusammengefasst präsentiert sich die Diskussionsgruppe kritisch gegenüber der Umsetzung 
von Inklusion, wenn leistungsbezogene Handlungs- oder Aufgabenfelder betroffen sind. Inklu- 
sion wird dann befürwortet, wenn die eigenen Handlungsanforderungen nicht an Komplexität 
gewinnen oder Inklusion in nicht leistungsbezogenen Kontexten, wie im Breitensport, verortet 
wird. In diesen Bereichen außerhalb des Kontextes Schule suchen die Studenten nach Umset- 
zungsmöglichkeiten von Inklusion, was darauf hindeutet, dass sie eine gesellschaftliche Rele- 
vanz von Inklusion bzw. eine dahingehende soziale Erwünschtheit erkennen, diese jedoch nicht 
im Kontext Schule sehen. 


8.3 Vergleich der beiden Erhebungszeitpunkte von Gruppe 1 


Werden die Diskussionen der Gruppe 1 zu den beiden Erhebungszeitpunkten verglichen, las- 
sen sich sowohl Veränderungen als auch Gemeinsamkeiten identifizieren. Grundsätzlich doku- 
mentiert sich zum zweiten Erhebungszeitpunkt im Vergleich zum ersten Zeitpunkt eine grö- 
ßere Klarheit der Studierenden in den Orientierungen, was zum einen an der stärker parallel 
auftretenden Diskusorganisation der zweiten Diskussion und zum anderen an der deutlichen 
Reduktion von Widersprüchen bzw. Inkonsistenzen innerhalb der geteilten Positionierungen 
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zu erkennen ist. Das sich bereits zum ersten Erhebungszeitpunkt ausdrückende konjunktive Er- 
fahrungswissen verändert sich dabei vor allem dahingehend, dass es zum zweiten Erhebungs- 
zeitpunkt verfestigt und stärker ausgeprägt ist. Beispielsweise kann anders als in der ersten in 
der zweiten Diskussion ein geteiltes und sich immer wieder reproduzierendes Verständnis von 
Inklusion als die Aufnahme von der Norm abweichender Personen in eine bestehende Gruppe 
herausgearbeitet werden. Auch der vermeintlichen Zielsetzung von Inklusion, der Sicherung 
des Wohlbefindens und der sozialen Teilhabe behinderter Menschen, welche schon zum ers- 
ten Erhebungszeitpunkt rekonstruiert werden kann, wird zum zweiten Erhebungszeitpunkt 
eine zentrale Bedeutung zugeschrieben. Die starke Thematisierung der Differenz Behinderung 
weicht jedoch einer Berücksichtigung weiterer Differenzkategorien, wie Migrationserfahrung 
oder sozioökonomischer Status. Kollektive Diskriminierungs- und Abwertungspraktiken mani- 
festieren sich allerdings weiterhin. So zeigt sich, dass nicht nur behinderte Menschen bzw. Schü- 
ler*innen von den Gruppenmitgliedern stereotyp charakterisiert und diskriminiert werden, 
sondern auch Mitglieder anderer gesellschaftlich von Marginalisierung bedrohter Gruppen als 
von der Norm abweichend und damit als fremd sowie defizitär wahrgenommen werden. Men- 
schen oder Schüler*innen, die diesen Gruppen von den Diskussionsteilnehmenden zugeordnet 
werden, wird bereichsübergreifend das Potenzial zu Leistung und Fachlichkeit abgesprochen, 
wie die Fähigkeit, Leistungssport zu betreiben oder ein Musikinstrument zu spielen. Entwick- 
lungspotenzial der jeweiligen Leistungsfähigkeit wird nicht diskutiert. Bildung wird in diesem 
Kontext von den Diskutierenden vor allem leistungsorientiert als das Erreichen von Schulab- 
schlüssen konzipiert. Leistung wird von der Gruppe insgesamt als Gegenbild von Inklusion ver- 
standen, so dass im Kontext Schule inklusivem Unterricht ein negatives Enaktierungspotenzial 
zugesprochen und das exklusive Förderschulsystem legitimiert wird. Begründungsgrundlage 
dafür ist zu beiden Erhebungszeitpunkten das Wohlbefinden behinderter Schüler*innen. Spaß 
oder physiologisches Wohlbefinden stehen aus Sicht der Studierenden dieser Gruppe im Vor- 
dergrund. Der Einfluss von Teilhabe an allgemein zugänglichen (Bildungs-)Angeboten auf das 
Wohlbefinden einer Person bleibt dabei unbeachtet. Inklusion scheint nur dann möglich, wenn 
die Fachlichkeit der jeweiligen Angebote hinter dem Ziel des Wohlbefindens zurückweicht und 
ein gemeinsames Miteinander und damit die Förderung sozialer Teilhabe im Vordergrund steht. 
Zum ersten Erhebungszeitpunkt zu identifizierende Versuche, angenommenen normativen Er- 
wartungen zu entsprechen und für die Umsetzung inklusiven Unterrichts zu argumentieren, fin- 
den sich zum zweiten Erhebungszeitpunkt nicht mehr. Die bereits in der ersten Diskussion an 
den auftretenden Widersprüchen zu rekonstruierende Ablehnung schulischer Inklusion mani- 
festiert sich in der zweiten Diskussion. Inklusion in der Schule wird entweder in der Pause oder 
außerhalb der Schule verortet. Dies ist unter anderem auch daran zu erkennen, dass Inklusion 
zum zweiten Erhebungszeitpunkt vor allem in außerschulischen Kontexten diskutiert wird. Die 
Bedeutung von Schule im Diskurs um Inklusion hat sich zwischen den Erhebungszeitpunkten 
deutlich reduziert. Mit der Einnahme einer gesamtgesellschaftlichen Perspektive auf Inklusion 
in der zweiten Diskussion geht nicht nur eine zusätzliche Beachtung anderer Handlungsfelder 
einher, sondern auch eine Verlagerung von Inklusion in außerschulische soziale Räume. 

Die Studenten grenzen sich zu beiden Zeitpunkten, insbesondere in der zweiten Diskussion, 
deutlich von Menschen, die von Marginalisierung bedroht sind, ab. Eigene Inklusions-/Exklu- 
sionserfahrungen werden ausgeblendet und zum zweiten Erhebungszeitpunkt nur in der Form 
konstruiert, die ihre grundsätzliche Nicht-Betroffenheit bestätigt. Wirkliche Erfahrungen mit 
Inklusion oder Exklusion werden nicht beschrieben, sondern vor allem durch die Darstellung 
von Exklusion bzw. Nicht-Zugehörigkeit als Ausflugsort zum zweiten Erhebungszeitpunkt die 
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eigene Machposition präsentiert und gefestigt. Eine sich so andeutende Distanzierung von der 
Notwendigkeit der Realisierung von Inklusion lässt sich auch bei der Frage nach der Hand- 
lungsverantwortung für die Umsetzung von Inklusion finden. Zu beiden Erhebungszeitpunk- 
ten, in der ersten Diskussion jedoch stärker, ist eine Verschiebung der Handlungsverantwortung 
aus dem eigenen Einflussbereich festzustellen, beispielsweise an Sonderpädagog*innen oder eine 
unbestimmte, nicht näher zu beeinflussende Akteur*innenebene, wie die Lehrer*innenbildung. 
Sonderpädagogische Lehrkräfte werden dabei nur als unterstützende Servicepersonen ohne 
fachbezogene Kompetenzen wahrgenommen. Sie bilden einen gemeinsamen negativen Gegen- 
horizont der Gruppe. 


9 Rekonstruktion inklusionsbezogenen konjunktiven 
Erfahrungswissens der Gruppe 2 


Die Gruppe 2 besteht aus drei Studentinnen (Claudia, Tine, Kirsten) mit dem Studienziel 
Lehramt an Gymnasien. Alle drei Studentinnen kennen sich bereits aus dem Studium und 
pflegen freundschaftliche Beziehungen zueinander. Sie haben sich gemeinsam für die Gruppen- 
diskussion angemeldet, so dass es sich entsprechend um eine Realgruppe handelt. Claudia hat 
zum ersten Erhebungszeitpunkt zusätzlich den Bachelor Sonderpädagogik abgeschlossen und 
ist im Masterstudiengang Sonderpädagogik und Rehabilitationswissenschaften mit dem Stu- 
dienschwerpunkt Sprach- und Kommunikationstherapie (SKT) eingeschrieben. Sie studiert 
entsprechend zwei Studienrichtungen mit den Zielen Lehramt an Gymnasien sowie Sprachthe- 
rapie. Claudia und die Moderatorin sind sich aus diesem Kontext schon bekannt. Die anderen 
beiden Studentinnen kannte die Moderatorin vor der ersten Diskussion nicht. 

Die nachfolgende Tabelle informiert über die studierten Unterrichtsfächer sowie die aktuelle 
Semesterlage zum ersten Erhebungszeitpunkt. Der zweite Erhebungszeitpunkt fand 1,5 Jahre 
später statt. 


Tab. 7: Darstellung der Gruppenmitglieder der Gruppe 2 nach Unterrichtsfach und Semester- 


lage zum ersten Erhebungszeitpunkt 


Name Unterrichtsfächer Semesterlage erster Erhebungszeitpunkt 

Claudia (C) Englisch/Deutsch 5. BA-Semester (Lehramt an Gymnasien), 
2. MA-Semester (SKT) 

Tine (T) Englisch/Sport 5. BA-Semester 

Kirsten (K) Englisch/Politik 5. BA-Semester 


9.1 Fallbeschreibung der Gruppe 2 - erster Erhebungszeitpunkt 


Der erste Erhebungszeitpunkt fand zum Ende des Wintersemesters 2016/2017 statt. Zur Re- 
konstruktion des inklusionsbezogenen Wissens dieser Gruppe wurden nachfolgend zwei Se- 
quenzen aus dem vorhandenen Material ausgewählt. Bei der Sequenz 1 handelt es sich um die 
Anfangssequenz der Diskussion. 


9.1.1 Sequenz 1: Persönliche Bedeutung von Inklusion 


Der nachstehenden Passage geht ein informeller Austausch innerhalb der Gruppe sowie eine 
Überleitung der Moderatorin in die Diskussion (s. dazu Kapitel 7.1.2), voraus. Die Moderatorin 
leitet die Diskussion mit der bereits in Kapitel 7.3 interpretierten Frage nach dem persönlichen 
Inklusionsverständnis der Teilnehmenden ein und eröffnet so einen Bezugsrahmen für die fol- 
gende Diskussion. 
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ı Mo: Genau, meine erste Frage ist, was bedeutet für euch persönlich Inklusion? (5) 

2 T: Aah wir haben mal (.) ach da hat irgend so n Dozent versucht das zu erklären halt zum Unterschied 
3 zu Integration. Da hab ich mir auch dieses Schaubild im Kopf mit so zwei Kreisen. Integration war 
4 doch irgendwie (.) also wir haben uns sozusagen und die @anderen@ ((ausatmen)) und dann soll 

5 diese Gruppe (.) integriert werden. aber ich weiß nicht mehr, was daraus wurde (.) ach das ist blöd 
6 @(.)@ und bei Inklusion naja wird es nachher ein großer Haufen. naja alle sind irgendwie gemischt 
7 sozusagen. °bei Integration was war das? wisst ihr das noch? Nee, ne?” 

8 C: Jadas ist ähm ich sag mal man hat ähm also ich hab das Schaubild jetzt gerade auch im Kopf 

9 ((lachen)) 


SS Li 

1 C: und äh bei der Integration glaube ich war es so, dass du äh zum Beispiel jetzt äh blaue Kreise 

2 und äh dann blaue Dreiecke draußen hast 

3 T: [Genau du hast so innerhalb Gruppen 

4 C: [Genau, 

5 T: [Ja, °ja° 

6 C: [Die 

7 bleiben halt in diesen Gruppe sind halt 

s T: [Genau 

9°C: [In dem großen Kreis auch mit drin 
20 T: [Genau, Inklusion ist halt 
21 das alles gemischt ist nachher. 


Die auf die Themeninitiierung der Moderatorin folgende fünf Sekunden andauernde Sprech- 
pause verweist auf die von der Frage für die Diskussionsteilnehmerinnen ausgehende Komplexi- 
tät und spiegelt zunächst typische anfängliche Unsicherheiten wider, eigene Positionierungen 
in der ersten Phase einer Diskussionen offen zu legen. Ein sich hier bereits andeutendes Um- 
gehen persönlicher Positionierungen findet sich jedoch in der gesamten Sequenz. So vermei- 
det Tine gleich zu Beginn eine persönliche Bezugnahme und weicht auf ein Schaubild aus, das 
ihr aus dem Universitätskontext bekannt ist, obwohl sie es nicht mehr eindeutig beschreiben 
kann. Inklusion wird dabei zu einem Lerngegenstand, der, wie durch den Verweis auf die Er- 
klärungsversuche des Dozenten deutlich wird, komplex ist, für die Studentin jedoch ein be- 
liebiger Lerngegenstand aus dem Studium ist und noch keine Handlungspraxis. Das Erkennen 
einer Relevanz für das eigene Handeln oder die eigene Person lässt sich nicht identifizieren. 
Dies wird insbesondere durch die dreimalige Adverbkonstruktionen mit der Vorsilbe ‚irgend‘ 
betont, wie „irgend so n Dozent“ (Z. 2) oder „irgendwie“ (Z.4 & 6), die aufeine von den Inhal- 
ten ausgehende Beliebigkeit für Tine hinweisen. Inhaltlich versucht die Studierende, Inklusion 
in Abgrenzung zum Begriff Integration zu erklären, kann jedoch auch diesen Terminus nicht 
näher definieren. Ihre Ausführungen dokumentieren eine Dichotomisierung in „uns (...) und 
die @anderen@“ (Z. 4), wovon letztere integriert werden sollen. Einen Bedarf der Integration 
der eigenen Gruppe scheint die Studierende nicht wahrzunehmen. Eine Spezifikation der ver- 
meintlich Anderen erfolgt nicht, stattdessen konstruiert sie ein gesellschaftliches Machtgefälle 
von Menschen, die integrieren und Menschen, die integriert werden. Durch die Zuordnung 
zu der integrierenden Gruppe sichert die Diskussionsteilnehmerin ihre eigene gesellschaftliche 
Machtposition. 

Im Erklärungsmodell Tines wird Inklusion als eine Vermischung beider Gruppen zu einem „gro- 
ße[n] Haufen“ (Z. 6) definiert. Neben dem bereits rekonstruierten Fehlen an inhaltlicher Präzisi- 
on dokumentiert sich hier eine negative und abwertende Konnotation von Inklusion als chaotisch. 
Das Bild des gemischten Haufens stehen lassend, beendet die Studentin ihren Beitrag mit einer 
dreifachen Aufforderung an ihre Kommilitoninnen, sie bei der Erklärung zu unterstützen. Ihre 
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Fragen („°bei Integration was war das? wisst ihr das noch? Nee, ne?“ (Z. 7)) implizieren die An- 
nahme, dass diese ebenfalls über kein weiteres theoretisches Wissen verfügen. 

Claudia bestätigt mit dem fast gleichen Wortlaut, „das Schaubild jetzt gerade auch im Kopf“ 
(Z. 8) zu haben, dessen Relevanz. Sie geht damit auf Tines Aufforderung ein und setzt die Ver- 
handlung von Inklusion als theoretischen Gegenstand fort. Unter Rückgriff auf das bereits von 
Tine verwendete Schaubild abstrahiert die Studentin Inklusion noch weiter, indem sie die un- 
terschiedenen Gruppen als Dreiecke und Kreise symbolisiert. Mit dieser Anonymisierung ver- 
meidet die Diskussionsteilnehmerin zugleich eine personengebundene Unterscheidung, wie sie 
in Tines Formulierung „uns (...) und die @anderen@“ (Z. 4) enthalten ist. Eine dieser Abstrak- 
tion möglicherweise inhärente Opposition gegenüber Tines Form der Dichotomisierung wird 
nicht expliziert. Stattdessen verliert die Diskussion weiter an inhaltlicher Genauigkeit, die auch 
durch weitere Erklärungsbemühungen Claudias in den Zeilen 16f. und 19 nicht hergestellt 
werden kann, da sie mehrfach durch Validierungen Tines unterbrochen wird. Im Vergleich zur 
inhaltlichen Klärung der aufgeworfenen Begrifllichkeit scheint ein gegenseitiges Bestätigen und 
damit ein wechselseitiges Absichern innerhalb der Gruppe wichtiger, wie auch an den schnell 
aufeinanderfolgenden Validierungen ohne neue nennenswerte inhaltliche Aspekte in den Zei- 
len 13-21 zu erkennen ist. Die Diskussion über das Schaubild wird mit einer abschließenden 
Bestätigung der gemeinsamen Verständigung beendet. Eine inhaltliche Weiterentwicklung oder 
eine Klärung der aufgezeigten begrifflichen Unklarheiten erfolgen nicht. Kirsten wechselt an- 
schließend den thematischen Schwerpunkt innerhalb der Passage. 


22 K: Ich hab das auch immer so verstanden, dass 


23 ?: [Ja] 

24 K: [Inklusion irgendwie auch so ein Umdenken bei uns 
25 bewirken soll, dass jeder mit seinen Fähigkeiten und auch Schwächen so Teil der Gesellschaft ist und 
26 ähm nicht mehr alle so parallel nach ihren Leistungen unterrichtet werden-. 

27 T: Ja, also das ist aber für mich aber so ein Wunschdenken irgendwie ne. also ich finde das ganz schwer 
28 K: [Ich 
29 finde das auch von der Grundidee finde ich das soo toll aber es ist echt schwierig in der Praxis dann 
30 durchzuführen. o 

31 T: Ja 

32 K: Ja 


Kirsten stellt mit ihrem Beitrag zum ersten Mal einen persönlichen Bezug zu Inklusion her, in- 
dem sie benennt, dass Inklusion „auch so ein Umdenken bei uns bewirken soll“ (Z. 24f.) und 
distanziert sich weniger von dem Begriff als ihre Kommilitoninnen. Sie schließt zudem anders 
als diese die Gruppe der Studentinnen in die Gruppe mit potenziellen Inklusions-/Exklusions- 
erfahrungen ein. Inklusion wird dabei beinahe ein ideologischer Anspruch, Veränderung zu 
bewirken, zugeschrieben; auch wenn nicht präzisiert wird, inwiefern bestehende Denkmuster 
verändert werden müssen. Ein Veränderungsbedarf eigener Denkmuster sowie das Ziel des Um- 
denkens, „dass jeder mit seinen Fähigkeiten und auch Schwächen so Teil der Gesellschaft ist und 
ähm nicht mehr alle so parallel nach ihren Leistungen unterrichtet werden“ (Z. 25f.), werden 
allerdings vergleichsweise eindeutig benannt. An dem herausgestellten Zitat dokumentieren 
sich darüber hinaus auch eine Leistungs- und Kompetenzorientierung der Studentin sowie eine 
Konzentration auf den Gesellschaftsraum Schule im Kontext von Inklusion. Anstelle der all- 
tagssprachlich üblichen Redewendung ‚Stärken und Schwächen‘ greift Kirsten auf den Begriff 
„Fähigkeiten“ (Z.25) zurück, welcher kompetenzorientiert ausgerichtet ist. Gesellschaftsmit- 
glieder werden von ihr so anhand ihrer Leistungsfähigkeit differenziert. Im schulischen Kontext 
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bedeutet Inklusion für die Studentin v.a. das gemeinsame (nicht parallele) Unterrichten aller 
Schüler*innen unabhängig von ihrer Leistungsfähigkeit. 

Ein weiterer inhaltlicher Unterschied zu der vorausgehenden Erklärung von Tine liegt in der von 
Kirsten vorgenommenen Betrachtung von Inklusion als Prozess. Tine hat Inklusion eher als End- 
zustand („bei Inklusion naja wird es nachher ein großer Haufen“ (Z. 6)) gedeutet. Diese inhalt- 
liche Differenz wird von der Gruppe jedoch nicht thematisiert. Weitere inhaltliche Aspekte der 
Aussage Kirstens werden im Folgenden von Tine ebenfalls nicht aufgegriffen, stattdessen elabo- 
riert sie ihre eigene Einschätzung zu diesen. Der Möglichkeit, ein Umdenken zu initiieren und da- 
mit auch Inklusion umzusetzen, wird von ihr ein Enaktierungspotenzial abgesprochen. Vielmehr 
handele es sich um ein nicht erfüllbares „Wunschdenken“ (Z. 27), was impliziert, dass Inklusion 
aus ihrer Sicht oberflächlich als positiv zu bewerten ist, ihre Umsetzung jedoch unrealistisch und 
damit bei näherer Realitätsprüfungabzulehnen ist. Kirsten validiert diese Annahme mit ihrer Aus- 
sage in den Zeilen 28ff., betont jedoch, wie „toll“ (Z. 29) die Idee von Inklusion sei. Möglicher- 
weise reagiert sie stärker als ihre Kommilitonin aufeine für sie von dem Begriff oder der Situation 
ausgehende soziale Erwünschtheit. Kritik oder Ablehnung gegenüber Inklusion werden dahinter 
jedoch verdeckt. Die beiden Studentinnen eröffnen mit ihren Aussagen zudem einen Norm-Theo- 
rie-Praxis-Konflikt, nach welchem Inklusion zwar theoretisch in Wünschen oder Ideen themati- 
sierbar, praktisch jedoch nicht zu realisieren ist. Ein Potenzial, das eigene Denken oder Handeln 
zu verändern und demnach Inklusion umzusetzen, wird nicht aufgezeigt. 

Im Diskursverlauf folgen zwei weitere wechselseitige Validierungen, die die Sequenz beenden. 
Wie schon im ersten Unterthema dieser Sequenz (Zeile 1-21) dokumentiert sich hier ein sehr 
starkes Bedürfnis der Studierenden nach einem univoken Diskursmodus. Unterstützend ist 
hierfür auch die nicht zuzuordnende Validierung in Zeile 23 anzuführen, die Kirstens Beitrag 
unterbricht und validiert, bevor eine inhaltliche Aussage getroffen wurde. 


9.1.2 Sequenz 2: Verschiedene Beispiele für Inklusion 


In der nachstehend näher untersuchten Sequenz werden, durch eine Nachfrage der Modera- 
torin initiiert, Beispiele für Inklusion diskutiert, die Rückschlüsse auf das inklusionsbezogene 
konjunktive Erfahrungswissen der Diskussionsteilnehmerinnen erlauben. Die Moderatorin er- 
kundigt sich dabei insbesondere nach Erfahrungen, die von den Studentinnen als „besondere“ 
(Z. 1) eingeschätzt werden. Exemplarisch verweist sie auf einen vorausgegangenen Erfahrungs- 
bericht Claudias als Schülerin einer inklusiven Grundschulklasse und konkretisiert so den in- 
haltlichen Erwartungsrahmen auf Erfahrungen als Teil einer inklusiven Gruppe. 


Mo: Was ähm fallen euch besondere Beispiele oder Situationen ein zur Inklusion du hast vorhin ja auch 
schon von persönlichen Erfahrungen berichtet (3) 

K: Also wir haben ähm ich hatte ja letztes Jahr dieses Seminar im Englischen ähm dieses genau im 
Englischen Seminar äh zur Inklusion und da habe ich mit zwei Freundinnen ein Referat gehalten 
und die eine hat ist mit einer ähm zur Schule gegangen die Down-Syndrom ähm hatte und die auch 
ganz normal auf dem Gymn- Gymnasium mit ähm mit war und die hat so von ihren Erfahrungen 
damit ähm berichtet und das war eigentlich auch sehr positiv; aber ähm das mit dem Anschluss war 
manchmal auch das Problem dass die dann ähm traurig war wenn sie nicht auf Geburtstagen eingela- 
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den wurde und so weil sie äh von den Anderen also sie wurde nicht gemobbt oder so aber war doch 
10 ein bisschen ausgeschlossen 

11 T: Mhh 

12 K: Ja(.) und macht jetzt letztendlich ihren Abschluss auch nicht aufm Gymnasium das muss man dann 
13 auch immer ja gucken wie man das macht und ähm und jetzt nochmal auf der BBS und macht da 

14 den Hauptschulabschluss aber das ist ja auch schon super (2) 
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15 T: Jo 


16 K: Aber sonst so persönlich also an meiner Schule gab es das damals nicht (.) ne; 


Nach einer kurzen Pause reagiert Kirsten auf die Aufforderung, Beispiele für Inklusion einzubrin- 
gen, mit der Darstellung einer Sekundärerfahrung, von der ihr im Universitätskontext berichtet 
wurde. Dies deutet zum einen darauf hin, dass die Studentin entweder keine eigenen Erfahrungen 
für Inklusion schildern kann oder möchte. Zum anderen wird Inklusion durch den Rückgriff auf 
eine universitäre Seminarsituation erneut weniger als persönlich relevant denn als Lerngegenstand 
innerhalb des Studiums präsentiert. Inhaltlich wird in Kirstens Beispiel die Differenz Behinderung 
fokussiert und Inklusion ausschließlich im Kontext des gesellschaftlichen Raums Schule themati- 
siert. Der Besuch des Gymnasiums und das Erreichen des Abiturs als Abschluss dieser Schulform 
werden dabei als „ganz normal“ (Z. 6) verstanden, was eine starke Leistungsorientierung der Stu- 
dentin dokumentiert. Zwar beschreibt Kirsten, dass ihre Kommilitonin von vielen „eigentlich auch 
sehr positiv[en]“ (Z. 7) Erfahrungen berichtet habe, doch relativiert der Einschub des Partikels 
„eigentlich“ (Z. 7) die positive Betrachtung der Umsetzung schulischer Inklusion und lässt Zweifel 
daran erkennen. Diese tragen sich im Folgenden durch das Erwähnen von Ausschlusserfahrungen, 
wie fehlende Einladungen zum Geburtstag und den Wechsel der Schulform, um den Hauptschul- 
abschluss zu erreichen, fort. Mit dem Verweis auf soziale Ausschlusserfahrungen als Grund für die 
Kritik an schulischer Inklusion schreibt Kirsten sozialer Teilhabe und damit sozialem Wohlbefin- 
den eine zentrale Bedeutung in dem thematischen Kontext zu. Bis auf die fehlenden Geburtstags- 
einladungen werden die Ausschlusserfahrungen der Schülerin jedoch nur unspezifisch beschrie- 
ben. Für die Studentin scheint hier eher relevant, das Beispiel als weniger gelungene Inklusion 
zu präsentieren, was sich in dem Ungleichgewicht zwischen dem einfachen Benennen möglicher 
positiver Erfahrungen und der beispielhaften Untermauerung negativer Erfahrungen dokumen- 
tiert. So werden nicht nur die sozialen Ausschlusserfahrungen exemplarisch für negative Erfahrun- 
gen benannt, sondern auch der Wechsel der Schulform. Letzteres drückt zudem wiederholt eine 
starke Leistungsorientierung der Diskussionsteilnehmerin aus. Der Hauptschulabschluss wird von 
ihr zwar oberflächlich als „auch schon super“ (Z. 14) beschrieben, doch wird eine geringere Wert- 
schätzung deutlich. Inklusion kann hier aufgrund des fehlenden Abiturs, d.h. einem Nicht-Er- 
füllen der gesetzten Leistungsnorm, nicht als gelungen betrachtet werden. Die Sinnhaftigkeit der 
Umsetzung von Inklusion am Gymnasium wird damit von Kirsten angezweifelt, was jedoch nicht 
expliziert, sondern hinter der oberflächlichen Anerkennung des Hauptschulabschlusses verdeckt 
wird. Der enthaltene Widerspruch zwischen kommunikativer und konjunktiver Ebene deutet auf 
das Wahrnehmen einer vom Umgang mit behinderten Schüler*innen ausgehenden, vermeintli- 
chen sozialen Erwünschtheit hin, weshalb sowohl Differenz als auch wahrgenommene Schwierig- 
keiten in der Umsetzung von Inklusion nicht offen thematisiert werden. 

Nachdem Tine den Beitrag Kirstens und so sowohl die Leistungsorientierung ihrer Kommili- 
tonin als auch deren Zweifel an schulischer Inklusion, insbesondere am Gymnasium, validiert, 
beendet Kirsten die Darstellung ihrer Erfahrungen rituell, indem sie in Zeile 16 bestätigt über 
keine eigenen Erfahrungen von schulischer Inklusion zu verfügen. Sie zeigt damit zudem an, die 
übernommene Diskursführung abgeben zu wollen. 


17 T: Also ich kann mich nur an dran erinnern also an meiner Schule gabs einen Kleinwüchsigen (2) aber 


18 sonst; 

19 K: Mir ist doch noch was eingefallen wir hatten mal 

20 T: [@()@ 

21 K: [Einen Autisten in der Klasse 
22 T: @Ach Mensch@ 
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Den Auftrag Kirstens annehmend berichtet Tine von einem kleinwüchsigen Schüler an ihrer al- 
ten Schule und verortet Inklusion auf diese Weise weiterhin im Kontext von Schule und Behin- 
derung. Der Schüler wird dabei auf seine körperliche Behinderung reduziert und nicht in der 
Rolle des Mitschülers adressiert. Inklusion wird dabei vor allem über die Anwesenheit des Schü- 
lers an der Regelschule definiert. An ihrer abschließenden Bemerkung „aber sonst“ (Z. 17£.) ist 
zu erkennen, dass die Studentin ebenfalls über keine anderen inklusiven Erfahrungen verfügt. 
Kirsten leitet daraufhin doch noch einen weiteren Erfahrungsbericht ein, indem sie, wie zuvor 
Tine, die Anwesenheit eines auf seine Behinderung reduzierten Schülers in ihrer ehemaligen 
Klasse benennt. Dieser Sprecherinnenwechsel besitzt dabei eine starke Aufzählungsdynamik, 
in der Erfahrungen mit behinderten Schüler*innen wie Errungenschaften gesammelt werden, 
was sich auch in dem Ausspruch Tines „@Ach Mensch@* (Z. 22) widerspiegelt und erst durch 
folgende Ausführungen Kirstens unterbrochen wird. 


23 K: [Jadas aber ähm äh aber das wurde erst bisschen später erkannt aber der ist ab und zu mal so ausgeflippt 


24 und also man hat immer schon gemerkt dass irgendwas ist mit ihm ähm da waren wir glaube ich in 
25 der fünften und sechsten Klasse und bei uns der ist auch mit uns normal zur Schule gegangen und 

26 ähm hat dann glaube ich irgendwann auch ne Betreuerin bekommen aber da war er erst nachdem er 
27 die Schule gewechselt hat seine Eltern sind nämlich umgezogen; aber bei uns wurde das dann so 

28 gemacht dass er immer wenn er nen Ausraster hatte musste halt irgendjemand mit ihm nach draußen 
29 gehen auf den Flur 

30 T: [’Mhh’] 

31 K: damit er sich bisschen beruhigt und meistens war ich das 

32 C: [@()@] 

33 T: [@()@] 

34 K: Deshalb bin ich eigentlich auch so Sonderpädagogin 

35 T: l@)@ 

36 C: [@(. Ach so schon immer)@ 

37 K: [Bisschen länger 

38 C: l@()@ 


Kirsten beschreibt den Schüler mit der Diagnose Autismus-Spektrum-Störung bzw. dessen Ver- 
haltensweisen mit dem stark diskriminierenden und abwertenden Bild des ausflippenden und 
ausrastenden Schülers („der ist ab und zu mal so ausgeflippt“ (Z. 23f.)). Auch die Formulierung 
„man hat immer schon gemerkt, dass irgendwas ist“ (Z. 24) beurteilt den Schüler abwertend als 
anders, wofür die später folgende Diagnose ‚Autismus‘ nur als Bestätigung verstanden wird. Be- 
hinderung, im Speziellen Autismus, wird dabei als Abweichung von der Norm mit starken ex- 
ternalisierenden Verhaltensauffälligkeiten charakterisiert. Diese Identifikation des Schülers als 
nicht „normal“ (Z. 25) ist dem Bericht, dass er „normal“ (Z.25) mit den anderen Schüler*in- 
nen unterrichtet wurde, inhärent. Sich selbst ordnet die Studentin der für sie fraglos als normal 
geltenden Norm der Schüler*innen zu, die weder diagnostiziert wurden noch externalisierende 
Verhaltensauffälligkeiten zeigen. Inklusion wird dabei als das „normal[e]“ (Z.25) Unterrichten 
von der Norm abweichender und nicht abweichender Schüler*innen verstanden. Die abwertende 
Beschreibung des Schülers als stark verhaltensauffällig transportiert, dass sich die Diskussions- 
teilnehmerin nicht nur selbst als Teil der Norm definiert und so ihre gesellschaftliche Dominanz- 
position sichert, sondern auf diese Weise auch die eigenen Kompetenzen im Umgang mit ver- 
meintlich herausfordernden Schüler*innen hervorhebt. Die bereits angedeutete Wahrnehmung 
dieser Erfahrungen bzw. der behinderten Schüler*innen als Trophäe oder Errungenschaft ver- 
stärken sich hierdurch. Kirsten präsentiert ihre eigene Rolle innerhalb des Klassengefüges als die 
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Rolle einer sonderpädagogischen Unterstützungskraft, der es gelingt, den Schüler zu beruhigen. 
Nach einem gemeinschaftlichen Lachen ihrer Kommilitoninnen schlussfolgert die Studentin aus 
ihrem Bericht, dass sie „eigentlich auch (...) Sonderpädagogin“ (Z. 34) sei. Mit dieser überhöh- 
ten, wenn auch zum Teil ironisch gemeinten Selbstdarstellung wertet die Studentin den Beruf 
der Sonderpädagogin bzw. des Sonderpädagogen ab, da sie die Notwendigkeit einer Qualifizie- 
rung für dessen Ausübung nicht erkennt, sondern eher eine ‚natürliche‘ Begabung annimmt. Es 
dokumentiert sich zudem die Annahme, dass sonderpädagogische Lehrkräfte mit behinderten 
Schüler*innen den Klassenraum verlassen. Möglicherweise schwingt hier sogar mit, dass dies alles 
ist, was Sonderpädagog*innen machen. Erfahrungen oder Wissen um gemeinsames Unterrichten 
sonder- und regelpädagogischer Lehrkräfte ist nicht zu identifizieren. Zugleich kann in der Aus- 
sage Kirstens auch ein Bemühen gesehen werden, einen konjunktiven Erfahrungsraum mit der 
Moderatorin oder mit Claudia als angehende Sonderpädagogin zu schaffen. Darüber hinaus wird 
eine Verschiebung der Verantwortung für behinderte Schüler*innen in den Aufgabenbereich der 
Sonderpädagogik deutlich. Anders als Tine reagiert Claudia nicht nur mit einem Lachen auf die 
Selbstdarstellung ihrer Kommilitonin, sondern mit einer weiteren ironischen Überhöhung dieser. 
Es ist zu vermuten, dass inhaltliche Divergenzen vorliegen, die jedoch nicht thematisiert werden, 
um eine kontroverse Diskussion zu vermeiden. So dokumentieren sich hier Bemühungen der Stu- 
dentin, ohne direkt in Opposition zu gehen, klarzustellen, dass Sonderpädagog*innen aufgrund 
ihres Studiums über eine besondere Qualifikation verfügen. Sie eröffnet so einen durch Ironie 
verdeckten oppositionellen Diskurs. Kirsten reagiert mit der folgenden Anmerkung „[Bisschen 
länger“ (Z. 37) ebenfalls mit einer Opposition zu Claudia, die jedoch mit einem weiteren Lachen 
in Zeile 38 den Wortwechsel als ironisch bestätigt und den sich anbahnenden oppositionellen 
Diskurs nicht weiter verfolgt. Mit einer vorgeschobenen Synthese wird von Kirsten im Folgenden 
die Diskussion um die Qualifizierung von Sonderpädagog*innen und das so entstandene Zwi- 
schenthema beendet. Stattdessen hebt sie die negativen Auswirkungen der intensiven Betreuung 
des Schülers für sich selbst hervor und räumt Unsicherheiten bzw. Überforderungen im Umgang 
mit dem Schüler und der erlebten Rollendiffusion ein. Die Perspektive des Schülers sowie etwaige 
Nachteile für ihn werden nicht betrachtet. 


3 K: [Schon immer; ne aber ähm das war für mich im Nachhinein also auch eigentlich nicht gut 

40 das nicht gut geregelt dass o 

41 T: [Mhh] 

42 K: dass ich da immer mit auf den Flur musste 

43 T: [Eigentlich nicht 

44 K: [Ich wusste 
45 auch nicht was ich mit dem machen @sollte@ 

46 T: [Mhh] 

47 K: ich meine der hat sich dann irgendwann beruhigt 

48 T: [Mhh] 

49 K: und irgendwie habe ich eine beruh- beruhigende Art und beruhigende Ausstrahlung aber ja 

50 T: Schon mal fürs Leben gelernt 

sı C: @(J)@ 

52 K: Jaaber das Problem war dass er halt auch gemobbt wurde; aber ich glaube das äh ja das hatte auch 

53 dam- damit zu tun dass wir nicht richtig informiert wurden darüber was mit ihm ist; irgendwann 

54 kam das dann (.) ja; und dann wurde das auch bisschen besser (.) ich glaube dass ja das finde ich auch 
55 wichtig dass die Mitschüler ähm Mitschülerinnen und Mitschüler informiert werden 

56 T: [Genau 


” (4) 
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In diesem Sprecherinnenwechsel dokumentiert sich erneut ein hohes Bedürfnis der Diskussi- 
onsgruppe nach einer univoken Diskursorganisation. Die Ratifizierungen Tines in den Zeilen 
41 sowie 46 und die durch den Partikel „eigentlich“ (Z. 43) relativierte Validierung geben zu 
erkennen, dass die Studentin anders als ihre Kommilitonin in der beschriebenen Regelung im 
Umgang mit dem Schüler nicht nur Nachteile erkennt, mögliche Vorteile jedoch nicht offen- 
siv benennt, sondern möglichst Positionierungen vermeidet. Lediglich nach einer erneuten 
Betonung der eigenen vermeintlichen sonderpädagogischen Charakterzüge Kirstens ist eine 
offen positive Bewertung der beschriebenen Umgangsregeln durch Tine zu erkennen, indem 
sie erwähnt, dass ihre Kommilitonin „schon mal fürs Leben gelernt“ (Z. 50) habe. Inklusion 
wird dabei wiederholt als Lerngegenstand konnotiert. Claudia validiert zwar die Opposition 
Tines, doch ist diese Bestätigung lachend gesprochen, weshalb zu vermuten ist, dass die Stu- 
dierende auf die ironische Konnotation der Aussage reagiert. In dem abgebildeten Spreche- 
rinnenwechsel ist insgesamt nicht eindeutig zu interpretieren, mit welcher Ernsthaftigkeit die 
einzelnen Aussagen getroffen werden. Das Lachen kann beispielsweise von den Diskussions- 
teilnehmerinnen, wie auch in vorherigen Abschnitten der Sequenz, als rhetorisches Mittel 
zum Spannungsabbau genutzt werden, um die eingebrachte Opposition aufzulösen. Mit der 
folgenden Sprechbewegung geht Kirsten nicht weiter auf den aufgekommenen Konflikt ein, 
sondern übergeht diesen nach einer divergenten Validierung mit einem Themenwechsel. Wie 
auch in der zu Beginn der Sequenz von ihr eingebrachten Sekundärerfahrung betont die Stu- 
dentin die Bedeutung des Wohlbefindens behinderter Schüler*innen im Kontext Inklusion 
und die Gefahren von Mobbing. Nach Tendenzen von Claudia und Tine, das eingebrachte 
Beispiel als positive inklusive Erfahrung zu werten, bringt Kirsten unter einem anderen the- 
matischen Schwerpunkt noch einmal einen als negativ konnotierten Aspekt ein. Ähnlich zum 
Anfang der Sequenz scheint es ihr hier wichtig, die Beispiele für schulische Inklusion als nicht 
gelungen darzustellen. Die Verantwortung für das Mobbing und folglich auch das Gelingen 
von Inklusion spricht sie dabei aber den anderen Schülerinnen und somit auch sich selbst ab. 
Vielmehr erkennt sie ihrer Aussage zufolge im Informieren der Mitschüler*innen wichtige 
Voraussetzungen für den Umgang mit behinderten Mitschüler*innen. Inklusion wird dabei 
auf den Umgang mit behinderten Schüler*innen begrenzt, wodurch die Peerbeziehung päda- 
gogisiert wird. Die Forderung nach zusätzlichen Informationen zu den jeweiligen Schüler*in- 
nen betont noch einmal, dass diese von ihr als von der Norm abweichend adressiert werden. 
Mit der Validierung in Zeile 56 bestätigt Tine nicht nur die Relevanz der Informationswei- 
tergabe, sondern lässt ebenfalls eine mangelnde Sensibilität für die damit verbundene Dis- 
kriminierung erkennen. In der sich anschließenden vier Sekunden andauernden Sprechpause 
wird die Verhandlung des von Kirsten eingebrachten Beispiels auf einer Metaebene beendet. 
Auffällig ist, dass Claudia sowohl die Exemplifizierung der Sekundär- als auch der Primärer- 
fahrung Kirstens aus der eigenen Schulzeit nicht kommentiert. Hier erfolgen ausschließlich 
Sprechbeiträge von Tine. Lediglich in die Diskussion um die Qualifikation von Sonderpäda- 
gog*innen bringt sich die Studentin aktiv ein. 

Im Diskursverlauf folgen Ausführungen Tines zum bereits in Zeile 17 benannten Beispiel eines 
kleinwüchsigen Mitschülers, die nachstehend zur Vermeidung von Redundanzen in der Re- 
konstruktion nicht näher analysiert werden. Ähnlich zu Kirstens Erfahrungsbericht wird der 
Schüler hier objektivierend behandelt, ohne dass er wirklich in der Rolle des Mitschülers oder 
des Peers anerkannt wird. Die Abgrenzung behinderter Schüler*innen bleibt aufrechterhalten. 
Im Diskursverlauf schließt sich folgender Sprecherinnenwechsel an. 
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1 C: [Ja also beim Gymnasium @(.)@ war es bei mir so @(.)@ also 
2 Grundschule und so 
3 T: [Mhh] 
4 C: dieses Projekt so aber im Gymnasium selber war es schon (2) ich wüsste jetzt 
5 vielleicht bin ich da auch nochmal so in diesem noch in diesem unbewusst Stadium; vielleicht gab es 
6 da irgendwas 
7 K: [Ja 
8C: [ Was mir gar nicht so 
9 K: [Manchmal fällt es ja gar nicht so auf 
10 C: [Genau] 
11 K: auf einer großen Schule 


Es dokumentiert sich in diesem Diskursabschnitt der Anspruch Claudias, ebenfalls über in- 
klusive Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit am Gymnasium berichten zu können. Anstatt 
klar zu benennen, dass sie auf keine Erfahrungen am Gymnasium zurückgreifen kann, verweist 
sie zunächst auf bereits berichtete Erfahrungen aus der eigenen Grundschule, bevor sie angibt, 
sich vermutlich „in diesem unbewusst Stadium;“ (Z.5) zu befinden. Hier zeigt sich ein an- 
scheinend von der Studentin wahrgenommener sozialer Druck, von inklusiven Erfahrungen 
berichten zu müssen, der gegebenenfalls durch das zusätzliche Sonderpädagogikstudium der 
Studierenden bestärkt wird, da sie als einzige in der Runde mit sonderpädagogischem Hinter- 
grund keine Erfahrungen am Gymnasium explizieren kann. Es ist hier die Sorge der Studentin 
zu identifizieren, aufgrund eines Mangels an Beispielen, nicht als vermeintliche Inklusionsbe- 
fürworterin angesehen zu werden und die z. T. von den Kommilitoninnen zugeschriebene, aber 
auch selbst auferlegte Expertinnenrolle für Inklusion nicht zu erfüllen. Unberücksichtigt bleibt 
von ihr dabei, dass sie anders als ihre Kommilitoninnen bereits zu einem früheren Zeitpunkt in 
der Diskussion, wie schon angedeutet, von Erfahrungen aus der Grundschulzeit berichtet hat. 
Es folgen wechselseitige Validierungen von Kirsten und Claudia, die einerseits Claudias Rolle 
als Sonderpädagogin mit vermeintlichem Expertinnenwissen und als Inklusionsbefürworterin 
schützen sowie andererseits erneut auf ein hohes Bedürfnis nach gegenseitiger Bestätigung und 
Anerkennung hinweisen. 

Zur weiteren Absicherung der eigenen Rolle schließt sich im Diskursverlauf ab Zeile 12 ein 
Bericht Claudias über die Freundschaft zu einem stotternden Mann an. Im Vergleich zu ihren 
Kommilitoninnen distanziert sich die Studentin hier weniger von behinderten Menschen und 
erkennt sie als mögliche Peers an. Darüber hinaus thematisiert sie zum ersten Mal innerhalb 
dieser Sequenz die Möglichkeit außerschulischer Inklusion. 


2 C: [Und ähm (.) ja 

3 aber dann halt im privaten Bereich das äh also nen Kumpel von mir äh der stottert auch recht stark 

4 schon aber ähm (.) wir waren immer immer eine eine Clique so; und dass er jetzt wegen seines äh 

5 wegen seiner Sprache irgendwie ausgeschlossen würde oder so was ist nicht der Fall auch jetzt in 

6 dem ähm also er hat sich auch beispielsweise ähm in der Feuerwehr engagiert im Schützenverein 

7 und so weiter und da ist mir auch nie irgendwie was aufgefallen dass das irgendwie komisch 

8 gewesen wäre; ähm jetzt in diesem etablierten (.) Gemeinschaften in denen er dann 

9 K: [Ja] 
20 C: war; also das 
21 einzige war mal auf einer Party dessen äh Freund Freund von der anderen Seite ihm dann vorgestellt 
22 habe und dann irgendwann meinte dann mein anderer Kumpel zu ihm so ja hast du schon so viel 
23 getrunken oder sprich doch mal vernünftig 


24 T: [Mhhh 
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25 C: Jane @(.)@ 
T: 


26 [Ja 

27 C: [ Übrigens; ja aber das war so die einzige Situation die ich persönlich miterlebt habe 
28 ähm wo dann jemand äh das dann etwas unangenehm dann 

29 T: [Mhh] 

30 C: zur Sprache gebracht hat aber 

31 ansonsten wie gesagt ist es ganz normal 

32 T: [Mhh 


Es dokumentieren sich hier sowohl an der Darstellung der Sprechstörung als auch an der be- 
stehenden Einheit der Clique („wir waren immer immer eine eine Clique“ (Z. 14)) Bemühun- 
gen Claudias, ihren Freundeskreis und damit auch sich selbst als besonders differenzsensibel 
zu präsentieren. Interpretationen aus dem vorherigen Unterthema (Zeile 1-11) bezüglich der 
Selbstpräsentation der Studentin als Inklusionsbefürworterin bestätigen sich hier. Ähnlich wie 
Kirsten zu Beginn der Sequenz nutzt Claudia die Beeinträchtigung des Freundes, um sich als 
fähig im Umgang mit schweren Sprachstörungen darzustellen. Verantwortung für die Aufnah- 
me des Mannes in die „etablierten (.) Gemeinschaften“ (Z. 18) und damit ihrem Verständnis 
zufolge für Inklusion erkennt die Diskussionsteilnehmerin dabei zum einen in der Sensibilität 
und den Kompetenzen ihrer Clique sowie zum anderen in dem Engagement des Mannes, sich 
einzubringen. Mit der Formulierung „und da ist mir auch nie irgendwie was aufgefallen dass das 
irgendwie komisch gewesen wäre;“ (Z. 17f.) betont Claudia das von ihr eingebrachte Beispiel 
als inklusiv und damit auch ihre eigene Kompetenz, Inklusion umzusetzen, da aufgrund der 
Sensibilität der Clique keine als „komisch“ (Z. 17) wahrgenommenen Situationen entstanden 
sind. Zugleich verharmlost sie auf diese Weise Exklusions- und Diskriminierungserfahrungen 
des Mannes, da diese meist nicht nur „komisch“ (Z. 17), sondern sehr belastend für die Be- 
troffenen sind. Eine entsprechende Bagatellisierung trägt sich auch im Weiteren fort, wenn 
Claudia die in den Zeilen 20-23 exemplifizierte Diskriminierungssituation zunächst lachend 
kommentiert („Jane @(.)@“* (Z.25)) und anschließend als „etwas unangenehm“ (Z. 28) be- 
wertet. Mit dieser Verharmlosung geht eine Aufwertung des eigenen Beispiels für die Umset- 
zung von Inklusion sowie der eigenen Rolle darin einher. Dies dokumentiert sich auch in der 
abschließenden Darstellung der Freundschaftsbeziehung als „ganz normal“ (Z. 31), womit sie 
zum einen explizit den Freund bzw. die Freundschaft als Teil der Norm sieht und dadurch beides 
implizit als abweichend von dieser Norm und als besonders hervorhebt. Zum anderen ist hier 
eine erneute Selbstpräsentation enthalten. Insgesamt dokumentiert sich in den Zeilen 12-31 
eine Ambivalenz der Studentin zwischen der Veralltäglichung des Umgangs und des Heraus- 
stellens des Besonderen. 

Anders als ihre Kommilitoninnen betont Claudia ihre Erfahrung stärker als positives Beispiel 
für Inklusion. Zwar räumt auch sie negative Erfahrungen ein, doch rückt sie diese durch die 
Verharmlosungen der Diskriminierung stärker in den Hintergrund. Kirsten betont hingegen 
negative Erfahrungen. Sowohl Kirsten als auch Tine reagieren schr verhalten auf die als positiv 
gerahmten Ausführungen Claudias. Eigene Positionierungen oder inhaltliche Nachfragen wer- 
den vermieden. Es ist anzunehmen, dass hier unterschwellig die beschriebenen Unterschiede in 
der Auslegung von Beispielen bzw. Erfahrungen zum Ausdruck kommen und sich unterschied- 
liche Haltungen gegenüber Inklusion identifizieren lassen, die jedoch zur Aufrechterhaltung 
einer vermeintlich univoken Diskursorganisation nicht thematisiert werden. In der Diskussion 
schließen sich weitere Ausführungen Claudias an, die das angeführte Beispiel wiederholt als be- 
sonders inklusiv betonen und eine Selbstpräsentation beinhalten, welche erneut mit Verharm- 
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losung von Diskriminierung einhergeht. Eine entstandene Sprechpause, die zu einer Konklu- 
sion der Sequenz führen könnte, wird im Folgenden von der Moderatorin mit einer Frage nach 
weiteren Beispielen für Inklusion unterbrochen. Anders als in ihrer Eingangsfrage thematisiert 
sie jetzt explizit, dass auch negative Erfahrungen geschildert werden dürfen. Sie begegnet so 
wahrgenommenen Unsicherheiten, Kritik an Inklusion oder negative Erfahrungen offen zu ex- 
plizieren, woraufhin eine deutlich offenere und stärkere Kritik von Inklusion durch alle drei 
Gruppenmitglieder folgt als zuvor. 


1 Mo: Habt ihr noch andere Situationen oder Beispiele es können auch schlechte Erfahrungen sein wo ihr 


2 sagt das ging gar nicht das war so gar nicht inklusiv, (3) 
3 C: Wenn man jetzt von dem Grundkonzept also Inklusion ausgeht dass ähm wirklich alle gleich sind 
4 dann äh (.) sind natürlich erst mal die Förder- bzw. Sonderschulen wie man sie dann auch betiteln 
5 mag erst mal nicht inklusiv in dem Sinne; ähm (2) aber also was ich bisher in meinen Praktika in den 
6 äh Schulen in den ich war erlebt habe dass war alles ähm also die waren in sich dann das war war 
7 stimmig was da gemacht wurde nur ich sage mal das Schulsystem an sich ist natürlich überhaupt 
8 nicht äh inklusiv oder inte- warte mal Inklusion ja @(.)@ 
9 T: @()@h 
0 C: Jaäh inklusiv was wir dann haben diese ähm (3) die Teilung die man schon nach der vierten Klasse 
1 hat da fängt es ja schon 
2 T: [Ja 
3, [Also da fängt es ja schon an 
4 K: [Mhh 
5 G: [Da wird ja dann schon äh separiert 
6 unter den Normalen 
7 K: [Mhh 
8 C: Sonein Anführungsstrichen (.) Schülern und da fängt also da fängt es für mich schon an; (2) und ja; 
9 also dieses dieses Klassische so wir haben jetzt eine Klasse von; (.) die wirklich komplett durchmischt 
20 ist ähm das habe ich noch nie so erlebt bisher wirklich (2) das finde ich eigentlich auch bisschen 
21 schade chrlich gesagt also das ist ja seit 2009 äh (.) ist die UN-Behindertenrechtskonvention, ja 
22 schon in Kraft und wir haben jetzt 2016 aber es ist immer noch es dümpelt gefühlt immer noch so ein 
23 bisschen das ist das was mich son bisschen 
24 T [P Genau’? 
25 C: [Was son bisschen schade ist: 
26 T: Ja 
27 C: [Finde ich persönlich 


Claudia reagiert auf die erneute Aufforderung der Moderatorin nicht mit einem weiteren per- 
sönlichen Beispiel, sondern kritisiert die Konstitution des deutschen Schulsystems mit der 
Untergliederung in Förder- und Regelschulen als grundsätzlich nicht inklusiv. Eingeleitet wird 
ihr Beitrag mit der Definition von Inklusion, „dass ähm wirklich alle gleich sind“ (Z. 3), mit der 
sie Differenzen zwischen Menschen oder in diesem Kontext Schüler*innen nivelliert. Förder- 
schulen sind ihrer Aussage nach vor diesem Hintergrund nicht inklusiv. Im Weiteren erkennt 
sie zwar in dem aktuellen System eine nicht zu überwindende Barriere schulischer Inklusion, le- 
gitimiert allerdings die Arbeit an Förderschulen als „stimmig“ (Z. 7), bewertet damit die Arbeit 
in den Einzelschulen als positiv und stellt so implizit die Notwendigkeit schulischer Inklusion 
in Frage. Mögliche Schwierigkeiten an Einzelschulen werden dabei ebenfalls nivelliert. Die Ver- 
antwortung für die Umsetzung schulischer Inklusion liegt ihrer Ansicht nach auf einer nicht 
zu beeinflussenden strukturellen Ebene und damit nicht im Handlungsbereich der Einzelnen. 
Aufgrund der bestehenden Strukturen ist Inklusion für die Diskussionsteilnehmerin nicht um- 
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zusetzen, da die Minimalvoraussetzungen fehlen. Eigenes Handlungsengagement wird so nicht 
erforderlich, was durch die häufige Wiederholdung der Aussage „da fängt es jaschon an“ (Z. 13) 
besonders hervorgehoben wird. 

Im Diskursverlauf folgt weitere Kritik an dem bestehenden System und eine damit zusammen- 
hängende Übertragung der Schuld bzw. Verantwortung für nicht gelingende Inklusion. Inhaltlich 
wird die Kritik an der Aufteilung des deutschen Schulsystems in ein Regel- und Förderschulsystem 
durch die Aufgliederung des ersteren ergänzt. An der Formulierung „Da wird ja dann schon äh 
separiert unter den Normalen“ (Z. 15f.) ist, trotz des Setzens in verbale Anführungszeichen, zum 
einen die Annahme Claudias abzuleiten, dass eine gemeinsame Beschulung behinderter und nicht 
behinderter Schüler*innen nur umzusetzen sei, wenn „schon“ (Z. 15) nicht behinderte Schüler*in- 
nen nicht nach ihren Leistungsständen separiert unterrichtet werden, d.h. eine Dreigliederung des 
Schulsystems aufgehoben werden würde. Zum anderen dokumentiert sich erneut eine Bewertung 
behinderter Schüler*innen als abweichend von der Norm. Eine zu Beginn ihrer Ausführungen an- 
gesprochene Gleichheit aller Menschen oder Schüler*innen („dass ähm wirklich alle gleich sind“ 
(Z. 3)) drückt sich hier nicht mehr aus. Ihre Argumentation belegt Claudia damit: „dieses Klas- 
sische so wir haben jetzt eine Klasse von; (.) die wirklich komplett durchmischt ist ähm das habe 
ich noch nie so erlebt“ (Z. 19£.). Sie bekundet diesbezüglich zwar ihr Bedauern und präsentiert 
sich weiter als inklusionsbefürwortend, doch ist hier ein Widerspruch zu der Absprache jeglicher 
Umsetzungsmöglichkeit schulischer Inklusion aufgrund des bestehenden Schulsystems inhärent. 
Auch die folgende Kritik an der Umsetzung der UN-BRK und dem damit verbundenen, aus ihrer 
Sicht aber nicht erfüllten Handlungsauftrag enthalten eine Verantwortungsabgabe an eine träge, 
nicht näher bestimmte politisch-administrative Akteur*innenebene. Eigeninitiative oder (geteil- 
ter) Handlungswille sind nicht zu erkennen. Tine unterstützt ihre Kommilitonin während der ge- 
samten Elaboration durch Validierungen und zeigt hier einen gemeinsamen konjunktiven Erfah- 
rungsraum innerhalb der Gruppe auf. Kirsten verhält sich hingegen mit den zwei Ratifizierungen 
(Z. 14 & 17) zögerlich und positioniert sich nicht eindeutig zu dem Erfahrungsraum der anderen 
beiden Gruppenmitglieder. Inhaltlich wird die Frage der Moderatorin nach weiteren persönlichen 
Erfahrungsberichten von den Diskussionsteilnehmerinnen nicht beantwortet. Vielmehr bleiben 
sie auf einer allgemeinen Ebene. 

Tine setzt im Folgenden einen anderen Schwerpunkt innerhalb des Oberthemas, in dem sie 
über mangelnde Erfahrungen mit inklusiven Unterrichtssettings hinausgehend die Erfahrung 
schildert, das konkrete Leitlinien für die Umsetzung schulischer Inklusion fehlen. 


28 T: [Es ist kein Weg vorgegeben irgendwie 

29 C: [Ja 

30 T: [Es ist immer noch so wie äh machen wir 

31 das jetzt und so 

32 K: [Ja 

33 T: °Schwammig’ 

34 C: Ja und trotz dessen dass ich gefühlt schon paar Mal jetzt auch in Kontakt getreten bin mit der 

35 Außenwelt also nicht nur in der Uni jetzt hier 

36 K: [@(.)@ 

37 C: [@(.)@ ähm ja das finde ich so schade dass ich 


38 da noch nicht äh wirklich irgendwas gesehen habe in dieser Richtung; (2) 


In dem Sprecherinnenwechsel dokumentiert sich eine Übereinstimmung aller drei Gruppen- 
mitglieder bezüglich des Wunsches nach einem Handlungsleitfaden zur Umsetzung von Inklu- 
sion, der mit einer erneuten Verantwortungsabgabe an eine unbestimmte „Außenwelt“ (Z.35) 
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und Passivität einhergeht. Die Möglichkeit, eigene Handlungsstrategien zu entwickeln, bleibt 
dabei unberücksichtigt. Claudia deutet mit ihrer Elaboration in den Zeilen 34f. darüber hinaus 
an, dass sie, trotz diesbezüglicher Bemühungen, inklusiven Unterricht nicht erleben konnte und 
diesem ihrer Meinung nach daher nur ein geringes Enaktierungspotenzial zugesprochen werden 
kann - auch wenn sie dies in Zeile 37f. bedauert. Ergänzend skizziert sie einen Theorie-Praxis- 
Konflikt zwischen der Universität und „der Außenwelt“ (Z. 34f.). Inklusion wird wiederholt 
zum universitären Lerngegenstand, der in der vermeintlichen Praxis nicht umzusetzen ist. 


39 K: Und du studierst Sonderpädagogik ja? 

40 C: @Jagut@ also sprachtherapeutisch war ich anfangs ja auch erst in Praxen aber 

41 K: [Ja ok] 

42 C: aber auch in 
43 den Schulen in den ich war gut da war es halt äh Förderschulen aber ich habe auch noch nie 

44 irgendwie was groß gehört dass es wirklich durchweg funktioniert oder so es gibt ja immer diese 
45 diese äh Projekte; 


Kirsten merkt in Reaktion auf das vorausgehende Bedauern fehlender Erfahrungen von Claudia 
an, dass diese Sonderpädagogik studiere, womit sie einerseits Tine sowie sich selbst noch stärker 
entlastet und die Verantwortung für Inklusion stärker im Aufgabenfeld der Sonderpädagogik, 
d.h. stellvertretend bei Claudia, verortet sowie andererseits Inklusion wiederholt ein Enaktie- 
rungspotenzial abspricht. Durch die Formulierung als Frage setzt sie Claudia zudem unter ‚Zug- 
zwang; ihre Erfahrungen weiter darzulegen. 

Mit der Anmerkung, ihre sonderpädagogische Ausbildung sprachtherapeutisch ausgerichtet 
zu haben, weist Claudia die zugeschriebene Verantwortung ab und weicht der Frage Kirstens 
aus. Sie grenzt mit ihrer Reaktion Inklusion jedoch auf den gesellschaftlichen Raum Schule 
ein und entbindet regelpädagogische Lehrkräfte, d.h. auch die Diskussionsgruppe, von einer 
Handlungsverantwortung. Eine Bedeutung von Inklusion außerhalb des Feldes Schule wird 
hier negiert. Kirsten bildet in Zeile 41 schnell eine Synthese zu ihrer Kommilitonin, bevor ein 
oppositioneller Diskursverlauf aufkommen könnte. Claudia beendet anschließend mit einem 
wiederholten Verweis auf fehlende Erfahrungen die Sequenz, mit dem sie durch den Hinweis 
auf das Fehlen von Handlungsvorbildern auch noch einmal Handlungsmöglichkeiten der Dis- 
kussionsgruppe eingrenzt. 


9.1.3 Zusammenfassung - Herausarbeitung des inklusionsbezogenen konjunktiven 
Erfahrungswissens der Gruppe 2 - erster Erhebungszeitpunkt 


Besonders auffällig zum ersten Erhebungszeitpunkt der Gruppe 2 ist das dauerhafte Bestreben 
der Diskussionsteilnehmerinnen, eine inkludierende Diskursorganisation zu erreichen. Das 
Vertreten der eigenen Position sowie die inhaltliche Aushandlung des Begriffs Inklusion treten 
hinter der Konstruktion einer geteilten Orientierung zurück. Oppositionen werden durch Ra- 
tifizierungen, Ironisierung oder gemeinschaftsstiftendes Lachen verdeckt. Von dem Begriff In- 
klusion scheint dabei eine starke soziale Normativität auszugehen, die eine soziale Unsicherheit 
hervorruft und es den Gruppenmitgliedern trotz bestehender Freundschaftsbeziehungen nicht 
erlaubt, unterschiedliche Positionen und Konflikte auszuhalten und auszuhandeln. Vielmehr 
scheint von dem Austragen von Oppositionen eine Gefahr für die Gruppe und die bestehenden 
Freundschaftsbeziehungen auszugehen. Die Studentinnen schützen sich in diesem Zusammen- 
hang auch gegenseitig vor dem Verlust der eigenen Rolle bzw. der eigenen Selbstpräsentation. 
Beispielsweise unterstützt Kirsten Claudia in Sequenz 2 dabei, die Selbstpräsentation als In- 
klusionsbefürworterin mit sonderpädagogischem konjunktiven Erfahrungswissen aufrecht zu 
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erhalten. Trotz der Bemühungen, univok aufzutreten, lassen sich jedoch sowohl geteilte Orien- 
tierungen als auch Dissonanzen innerhalb der Diskussionsgruppe identifizieren. 

Während Kirsten und Tine Schwierigkeiten im Kontext Inklusion problematisieren und ein 
Gelingen inklusiver Beispiele anzweifeln, bagatellisiert Claudia negative Aspekte, wie die Dis- 
kriminierung ihres stotternden Freundes, und reduziert so mögliche Anforderungen an die 
Umsetzung von Inklusion. Folglich treten Tine und Kirsten offener zweifelnd oder ablehnend 
gegenüber Inklusion auf als ihre Kommilitonin. Gemeinsam ist den drei Gruppenmitgliedern 
dennoch eine Einschätzung von Inklusion als nicht umsetzbar, was sich trotz der Komplexitäts- 
reduktionen, insbesondere zum Ende der zweiten Sequenz, deutlich dokumentiert. Sie distan- 
zieren sich weitestgehend von Inklusion und erkennen keine bzw. nur wenig Bedeutung für das 
eigene Leben oder die spätere Berufspraxis. Eine sich in Sequenz 2 dokumentierende kritische 
Perspektive auf Inklusion wird zu Beginn der Diskussion hinter unspezifischen Erklärungsbe- 
mühungen verdeckt und nicht offen thematisiert. Dies deutet erneut darauf hin, dass die Stu- 
dentinnen eine normative Aufladung des Begriffes wahrnehmen, die offene Kritik, insbesondere 
zu Beginn einer Diskussion, nur schwer möglich macht. 

Thematisch wird Inklusion über die gesamte Diskussion vor allem im Gesellschaftsbereich 
Schule verortet. Handlungsverantwortung in der schulischen Praxis, aber auch in der Arbeit 
als Sprachtherapeutin, werden im späteren Berufsfeld für die Umsetzung schulischer Inklusion 
an eine nicht näher bestimmte und anscheinend nicht zu beeinflussende Ebene abgetreten. Die 
Studentinnen präsentieren sich hier passiv. Eine Veränderung des deutschen Schulsystems wird 
als nicht erreichbare Minimalvoraussetzung für Inklusion konstruiert. Einzig sonderpädagogi- 
sche Lehrkräfte, von denen Claudia aber ausgenommen wird, werden als verantwortliche Ak- 
teur*innen im Handlungsfeld Schule für Inklusion adressiert. Ihnen wird eine Zuständigkeit für 
behinderte Schüler*innen zugeschrieben, die von den Studentinnen als Zielgruppe von Inklu- 
sion identifiziert werden. Der Umsetzung schulischer Inklusion wird dabei grundsätzlich kein 
Enaktierungspontenial zugesprochen. Insbesondere am Gymnasium erkennen die Diskussions- 
teilnehmerinnen keine Umsetzungsmöglichkeiten, wie sich auch im folgenden Sprecherinnen- 
wechsel aus einer zuvor nicht näher dargestellten Sequenz dokumentiert. 


C: Also ich glaube schon das es irgendwo ne Grenze (.) giüibt; (.) ähm jetzt mal dies dies extrem Beispiel 
ich habe den Hochbegabten ich habe den normalen Schüler und äh ich habe das den den ähm 
mehrfach schwerst-behinderten Schüler Schülerin ähm; ich sag mal Kindergarten Grundschule 
Orientierungsstufe (.) ist das alles noch machbar bis zum gewissen Grad; aber sowas wie 
Abiturvorbereitung; (.) da muss dann also ich glaube das ist son Konzept der Gemeinschaft Schule 
das man dann äh so sowas wie Projekte oder einzelne Klassen so ähm wie diese Sprachklasse, dass 
man dann altersübergreifend arbeitet; dass man da einfach flexibler arbeitet 


K: [Ja 

G: [Das macht dann schon 
Sinn 

K: [Das wäre so meine Traumvorstellung von Schule das alle auf einem Schulgelände 
unterrichtet werden 

C: [Mhh] 

K: und das immer ganz flexibel gemacht wird wenn es fitterere Schüler in den 


Förderklassen gibt, dass die dann in die Regelklassen gehen und von Sonderpädagogen begleitet 
werden dass das einfach so flexibel bleibt und Inklusion ist gleich so krass also das ist ja (.) kann wird 


hoffentlich funktionieren aber ich würde mir wünschen dass man, dass es da noch mehr so (.) ja 
irgendwie andere Möglichkeiten auch gibt 
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Neben einer Legitimation exkludierender Strukturen, einer Verlagerung von Inklusion aus dem 
Gymnasium heraus und damit auch aus dem eigenen Berufsfeld heraus dokumentiert sich in 
diesem Abschnitt, wie in der gesamten Diskussion, eine starke Leistungsorientierung der Stu- 
dentinnen. Der Besuch des Gymnasiums und das für die drei damit zusammenhängende Errei- 
chen des Abiturs werden als zentrale Norm im schulischen Kontext wahrgenommen. Inklusion 
und Leistung scheinen sich für die Diskussionsteilnehmerinnen dabei konträr gegenüber zu 
stehen. Leistung dient ihnen als statische Kategorie, Menschen oder Schüler*innen voneinan- 
der zu unterscheiden. Behinderung wird in diesem Zusammenhang als Abweichung von der 
aufgestellten Leistungsnorm verstanden und mit Leistungsunfähigkeit gleichgesetzt. Potenziale 
einer möglichen Leistungsentwicklung werden nicht verhandelt. Allgemein werden behinderte 
Menschen oder Schüler*innen in der Diskussion als „anders“ oder nicht „normal“ sowie von der 
Norm abweichend charakterisiert. Die Norm wird an den Gruppenmitgliedern selbst orientiert, 
so dass mit den stattfindenden Zuschreibungen Anerkennungs- und Abwertungspraktiken ein- 
hergehen, mit denen die Studentinnen durch die inhärenten Abgrenzungspraktiken zugleich 
ihre eigene gesellschaftliche Position manifestieren und bekräftigen. 

Über die gesamte Diskussion hinweg lässt sich ein Widerspruch zwischen der Selbstpräsenta- 
tion Claudias auf der kommunikativen Gesprächsebene und dem konjunktiven Gehalt ihrer 
Aussagen ausmachen. So präsentiert sie sich vornehmlich als Inklusionsbefürworterin sowie 
-unterstützerin und nimmt innerhalb der Gruppe eine konformistisch-normative Befürworte- 
rinnenrolle ein, stellt implizit jedoch das Enaktierungspotenzial von Inklusion wie ihre Kom- 
militoninnen in Frage und weist eine eigene Handlungsverantwortung, zum Beispiel zum Ende 
von Sequenz 2, von sich. Eine ähnliche Ambivalenz dokumentiert sich auch in dem Herausstel- 
len des Besonderen inklusiver Situationen bei gleichzeitiger Veralltäglichung und damit einher- 
gehender Komplexitätsreduktion dieser. Aus dem Konflikt lässt sich ableiten, dass die Studentin 
es anscheinend als ihre Aufgabe oder Pflicht erkennt, für Inklusion einzutreten und auch die 
anderen Diskussionsteilnehmerinnen entsprechend dafür einzunehmen, obwohl sie Inklusion 
selbst ambivalent begegnet. Die Übernahme dieser Rolle wird unter anderem dadurch unter- 
stützt, dass Kirsten und Tine Claudia immer wieder als Person mit sonder- sowie inklusionspä- 
dagogischem Expertinnenwissen adressieren. Die Studentin lässt jedoch eine ähnliche termino- 
logische Unsicherheit im Kontext Inklusion erkennen wie ihre Kommilitoninnen. Zwar deuten 
sich in der Diskussion immer wieder unterschiedliche Begriffsvorstellungen an, doch erfolgen 
definitorische Klärungen nur oberflächlich. Beispielsweise wird Inklusion häufig in einen Zu- 
sammenhang mit Integration gestellt, jedoch weder die beiden Begriffe noch ihre Beziehung 
zueinander geklärt. Ein tiefergehendes inhaltliches Interesse der Studentinnen an Inklusion ist 
nicht zu identifizieren, was abschließend noch einmal die Distanzierung der Gruppe von Inklu- 
sion und ein Ablehnen eigener Erfahrungen mit Inklusion und Exklusion hervorhebt. 


9.2 Fallbeschreibung der Gruppe 2 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Die zweite Diskussion mit der Gruppe 2 wurde ca. 1,5 Jahre nach der ersten Diskussion zum 
Ende des Sommersemesters 2018 geführt. Alle Gruppenmitglieder konnten erneut an der Dis- 
kussion teilnehmen. Die Studentinnen pflegten darüber hinaus zwar weiterhin freundschaft- 
liche Beziehungen, hatten sich aber eigenen Angaben zufolge schon länger nicht mehr gesehen. 
Es wurden nachfolgend drei Sequenzen zur Rekonstruktion des inklusionsbezogenen konjunk- 
tiven Erfahrungswissens der Gruppe ausgewählt, die unterschiedliche Themensetzungen inner- 
halb der Diskussion widerspiegeln. Die Sequenzen 2 und 3 sind so lang, dass sie im Folgenden 
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nur in Ausschnitten behandelt werden können. Begonnen wird mit der Analyse der Anfangs- 
sequenz der Diskussion. 
9.2.1 Sequenz 1: Persönliche Bedeutung von Inklusion 


Wie auch zum ersten Erhebungszeitpunkt wird die Diskussion, wie in den Kapiteln 7.1.2 und 
7.3 beschrieben, von der Moderatorin eröffnet. 


1 Mo: So würde ich euch reden lassen und frag ab und zu nur mal wenn mich was besonders interessiert 

2 °also genau’; meine erste Frage ist; was ist denn für euch persönlich Inklusion? (3) 

3 T: Or 

4C:  [@()@ 

s K:  [@(e@] 

6 T: Mhh (5) definitorisch gesehen @(.)@ 

7 C: l@()@ 

s T: [Ist das ja äh; dass man jeden Schüler individuell da abholt 
9 


wo sein aktueller Wissensstand ist und ihn in diesem Maße auch (.) fördert also jeden individuell; 


(räuspern) ich (.) ja dem schließe ich mich eigentlich auch an also ich weiß nicht was anders da sein 
soll ja; (2) 
K: Jaalso für mich ist Inklusion noch dass man das möglichst irgendwie in einer (.) Gruppe zusammen 
äh organisiert; (4) und eben nicht in getrennten Schulformen; (2) 
Ja also ich finds; ich schließ mich dem auch an @(.)@ 
[@()@ 

[Mhh (.) ähm (2) ich (2) muss sagen; ich finde 
es ganz spannend; also mh ähm (3) magan dem an dem Umfeld liegen in dem wir uns jetzt hier auch 
bewegen; so wir sind als Lehramtsanwärter irgendwie so hier und es ist also Inklusion ist immer sehr 


voNavuRmvmhnND H- 
ORO 


auch in der generellen Diskussion sehr schulisch bezogen das finde finde ich sehr spannend; also man 


20 denkt Inklusion oder ich denke Inklusion ganz häufig (2) im Rahmen der Schule und das ist auch das 
21 also wo ich die häufigsten Kontakte mit diesem Schlagwort habe das finde ich ganz spannend (.) und 
22 äh (.) und ich hab jetzt ähm vorn paar Wochen äh Quarks und Co nochmal @(.)@ 

23 K: [@()@ 


Der Beginn der Diskussion ist bis Zeile 7 durch große Unsicherheiten, sich inhaltlich zu positio- 
nieren und auf die Themeninitiierung der Moderatorin einzugehen, geprägt. Das Wechselspiel aus 
Verzögerungen („Or“ (Z. 3) oder „Mhh (5) definitorisch gesehen @(.)@“ (Z. 6)) sowie zugleich ge- 
meinschaftsstiftendem und spannungsabbauendem Lachen deutet daraufhin, dass die Studentinnen 
den Begriff Inklusion als normativ sowie inhaltlich komplex wahrnehmen. Sowohl das Umgehen 
eigener Positionierungen als auch das erkennbare Bedürfnis nach gegenseitiger sozialer Absicherung 
gehen über übliche, in Kapitel 7.1.2 geschilderte Unsicherheiten einer Anfangsphase hinaus. 

Inhaltlich wird Inklusion im Weiteren nur im Kontext des Gesellschaftsraums Schule verhandelt 
sowie nach einer Definition Tines als Abholen und Fördern aller Schüler*innen an ihrem indivi- 
duellen „Wissensstand“ (Z. 9) individualpädagogisch ausgelegt. Ihre Formulierungen bleiben da- 
bei jedoch phrasenhaft und sind deswegen nur wenig aussagekräftig, was in einem Kontrast zu den 
folgenden Validierungen der eigenen inhaltlichen Setzung „ja dem schließe ich mich eigentlich 
auch an also ich weiß nicht was anders da sein soll ja;“(Z. 10f.) steht. Der Rückgriff auf die cher 
unverfängliche, phrasenhafte Definition von Inklusion sowie deren starke Bekräftigung bieten bei- 
de nur wenig Anknüpfungspunkte für Oppositionen, da einerseits individuelle Förderung positiv 
konnotiert ist und Tines Aussage zu wenig konkret ist für eine auf Inhalten basierte Diskussion. 
Andererseits lässt eine solch starke Unterstützung Widerspruch in sozialen Interaktionen sehr 
schwer werden. Kirsten differenziert im Folgenden den Erklärungsversuch ihrer Kommilitonin, 
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indem sie einen Bezug zu der Organisation von Inklusion in Gruppen herstellt. Zwar ist dieser 
Bezug nicht eindeutig verständlich, doch zeigt sich eine Differenzierung von einem individual- 
pädagogischen Blickwinkel auf Inklusion, wie Tine sie beschreibt. Der Bezug auf Gruppen deutet 
auch eine gesamtgesellschaftliche Perspektive auf Inklusion an. Kirsten bestätigt zwar nach einer 
vier Sekunden andauernden Sprechpause Schule als Gesellschaftsraum für Inklusion, bezieht sich 
allerdings anders als ihre Vorrednerin nicht auf die Einzelschule, sondern betrachtet das System. 
Im Vergleich der beiden Aussagen lässt sich Potenzial für Oppositionen und einen konfrontativen 
Diskurs erkennen, das jedoch nicht expliziert wird. Hingegen werden durch eine unspezifische Va- 
lidierung Claudias in Zeile 14, aus der nicht hervorgeht, auf welchen der beiden vorausgehenden 
Beiträge sie sich bezieht, Gemeinschaft innerhalb der Gruppe gestiftet und mögliche inhaltliche 
Differenzen übergangen. Das sich anschließende, gemeinsame Lachen von Claudia sowie Kirsten 
bestätigt das Bemühen, Gemeinschaft zu stiften, und dient dabei gleichzeitig dem Abbau der auf- 
gekommenen Spannung. Bevor Claudia, wie nachstehend abgebildet, einen Themenwechsel vor- 
nimmt, reflektiert sie die vorausgegangene Fokussierung auf den Gesellschaftsbereich Schule als 
Folge des Diskussionssettings und der Ausrichtung der gesellschaftlichen Diskussion auf diesen. 
Implizit tritt sie so in eine Opposition zu der vor allem von Tine vorgenommenen Eingrenzung 
auf Schule und bildet eine Divergenz zu ihrer eigenen Validierung, expliziert diese jedoch nicht. 
Hingegen reduziert sie die Gefahr, Differenz zwischen sich und Tine herzustellen, indem sie die 
eigene Prägung durch den Kontext Schule betont. Mit der dreifachen Verwendung des Adjektivs 
„spannend“ (Z. 17, Z. 19 & Z. 21) formuliert Claudia die Opposition zudem betont positiv und 
wertschätzend. Die Interjektionen „Mhh“ und „ähm“ (Z. 16) sowie die mehrfachen Sprechpausen 
deuten darauf hin, dass die Studentin ihre Worte genau wählt und bewusst einen Konflikt vermei- 
det, inhaltlich aber dennoch ihren Standpunkt darlegen möchte. Sie befindet sich hier in einem 
Spannungsverhältnis zwischen inhaltlicher Aushandlung innerhalb der Gruppe und Herstellung 
von Gemeinsamkeit. Zur Abwendung einer möglichen Konfrontation erfolgt ein thematischer 
Schwerpunktwechsel und gemeinsames Lachen. 


24 ©: [() Die Wiederholung 
25 gesehen und da fand ich äh echt süß äh etwas was für mich relativ ähm normal war oder wo ich so 

26 es cher so abgetan habe so ja ne klar kenne ich diese diese Bildchen wo dann Inklusion äh 

27 verdeutlicht wird und ähm ja; das ähm fand ich nochmal ganz spannend dass das für mich und 

28 wahrscheinlich auch für für uns jetzt so relativ also eins der Basic ja wirklich der ganz tiefliegenden 

29 Basics ist; aber dass es vielleicht auch für die breite Masse wirklich neuer Inhalt ist mit diesem 

30 T: [Mhh 
31 C: [Kreisen 
32 und so (.) 

33 K: Mhm 


34 T; [Mhh @(.)@ 


Claudias Beitrag ist als weitere Reaktion auf die Themeninitiierung der Moderatorin zu ver- 
stehen. Unter Bezugnahme auf ein in der Fernsehsendung Quarks & Co gesehenes Erklärungs- 
modell mit „Kreisen und so“ (Z. 31f.) verweist sie auf eine weitere Definitionsmöglichkeit für 
Inklusion. Es handelt sich dabei um das Schaubild, auf das auch zu Beginn der ersten Diskus- 
sion in der Gruppe Bezug genommen wurde. Das Herausstellen einer persönlichen Bedeutung 
von Inklusion umgeht die Studentin so, stattdessen nutzt sie die Bezugnahme zur Betonung des 
vermeintlich eigenen Expertinnenwissens (z. B. „für mich und wahrscheinlich auch für für uns 
jetzt so relativ also eins der Basic ja wirklich der ganz tiefliegenden Basics“ (Z. 27f£.)), das sie 
von der „breite[n] Masse“ (Z. 29) abhebt. Eine wirkliche inhaltliche Aussage zu der Definition 
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von Inklusion trifft die Studentin allerdings nicht, diese wird weiter vermieden. Im Vordergrund 
steht hier eher die eigene Selbstpräsentation. Die Sprechbewegung bleibt vermutlich auch des- 
halb von den anderen Diskussionsteilnehmerinnen weitestgehend unkommentiert. Möglicher- 
weise ist für sie das Erklärungsmodell auch nicht eines „der ganz tiefliegenden Basics“ (Z. 28£.), 
wie von Claudia angenommen. Das Fehlen inhaltlicher Spezifität in Claudias Beiträgen setzt 
sich im Weiteren fort. Inhaltlich verschiebt sich allerdings der thematische Schwerpunkt. 


35 C: Und wie das dann so aufgestaffelt ist; das finde ich ganz ganz spannend eigentlich und da; (.) war 


36 jetzt auch in der letzten Zeit nicht so viel Zeit @sich damit nochmal@ 

37 T: [Mhh] 

38 C: auseinander zu setzen 
39 tiefergreifend aber ich glaube ähm da gibt es auch noch so an sich viel zu tun; ( ) 

40 T: Mhh 

41 C: l@()@ 


Die Intention der Aussage Claudias in den Zeilen 35f. kann nicht eindeutig nachvollzogen werden, 
da die Bezugnahme von „wie das dann so aufgestaffelt ist“ (Z. 35) unspezifisch sowie inhaltlos wirkt. 
Auch die erneute Zuschreibung als „ganz ganz spannend“ (Z. 35) wirkt redundant und verliert soan 
Bedeutung. Die wiederholte Beschreibung als spannend steht zudem in einem Widerspruch zu der 
Aussage, dass es sich um tiefliegende Basics handelt. Diese sind in der Regel nicht mehr spannend. 
„Spannend“ (Z. 35) könnte hier auch entweder als Platz für andere Attribute stehen oder darauf 
hindeuten, dass es sich doch nicht um basales Wissen für sie handelt. Zwar scheint sie im Weite- 
ren einen Bedarf an Auseinandersetzung und Handlung zu erkennen, begründet bislang fehlendes 
eigenes Engagement jedoch mit „nicht so viel Zeit“ (Z. 36), womit sie die Beschäftigung mit Inklu- 
sion als nachrangig kennzeichnet bzw. diese hinter die Beschäftigung mit wichtigeren Themen stellt. 
Auch dieser Themenkontext wird von den anderen Diskussionsteilnehmerinnen nicht aufgegriffen, 
sondern verliert durch ausbleibende Bezugnahmen weiter an Spezifität. Die Sequenz endet so. 


9.2.2 Sequenz 2: Frage der Notwendigkeit gesellschaftlicher Selektion 


Der nachfolgend zu analysierenden Sequenz geht ein Sprecherinnenwechsel zwischen Tine und 
Kirsten zu der Frage voraus, ob Inklusion zu befürworten sei. Unterschiedliche Positionen wer- 
den hier in der Diskussion erstmals offen verhandelt. Kirsten fordert Tine auf, ihre diesbezüg- 
lichen Zweifel zu begründen, bevor diese mit einem Hinweis, es selbst auch nicht zu wissen, 
eine weitere Konfrontation umgeht. Im Diskurs schließt sich nachstehende Passage an, die die 
Frage nach der Notwendigkeit gesellschaftlicher Selektion diskutiert und in der Tine bemüht 
ist, Gründe für ihre Zweifel zu explizieren. 


1 T: Ja (.) also wir sind ja in einer Gesellschaft die setzt ja voraus (.) äh das Ungleichheit besteht; um äh 

2 mögliche Anstrebungswünsche zu gewährleisten; ein Meister oder ein Lehrling wird erst Geselle und 
3 dann Meister; und das schafft er nur durch mehr Bildung; und äh durch ne Anstrengung ähm (3) und 

4 der Wunsch danach besteht ja als Lehrling verdient man noch nicht so viel wie als Meister deswegen 


5 willst du als Meister werden weil du mehr Geld verdienst würden aber jetzt alle schon gleich viel als 
6 Lehrling bekommen °@(.)@° würde es keine Meister mehr geben also es ist ja (.) 
7 K: [Ist halt die Frage 
8 es geht auch bisschen Richtung bedingungsloses Grundeinkommen @(.)@ 
9 T: [Ja 

10 K: [Also 

11 T: [Ja] 

12 K: also das ist halt 
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13 aber die Frage würden immer 
14 T: [Ja] 
15 K: aber obwohl °ich weiß es nicht° 


Es dokumentiert sich in den Ausführungen Tines eine meritokratische Betrachtung des deut- 
schen Gesellschafts- und Bildungssystems. Ungleichheit wird dabei auf finanzielle Ungleichheit 
beschränkt und darauf aufbauend als Antrieb für das Streben nach einer finanziellen Verbesse- 
rung des Einkommens verstanden, wodurch auch die individuelle Leistung der Einzelnen hono- 
riert werden soll. „Anstrebungswünsche“ (Z. 2) nach weiteren Ausbildungsabschlüssen und der 
Erhalt eines höheren Einkommens stellen für die Studentin einen Kausalzusammenhang dar. 
Bildung wird hier über die Höhe und Anzahl der erreichten Abschlüsse definiert. Vermeint- 
licher Bildungserfolg sowie der damit für sie einhergehende Aufstieg innerhalb der angenom- 
menen gesellschaftlichen, monetären Hierarchien basiert der Diskussionsteilnehmerin zufolge 
auf dem Willen und der Anstrengung von Individuen, wodurch einerseits weitere Einflüsse auf 
Bildungserfolg negiert werden und andererseits ein meritokratisches Gesellschaftsbild vertreten 
wird. Bildung ist demnach ihrer Ansicht nach nur durch „Anstrengung“ (Z. 3), d.h. Leistung, 
zu erreichen. Finanzielles Einkommen wird von ihr zu einer im Wesentlichen auf Leistungs- 
unterschieden fundierten Differenzkategorie aufgebaut. Zusammengefasst bedeutet Inklusion 
nach dieser Logik für Tine, dass alle Menschen das gleiche Einkommen erhalten und daher 
Bildung, d.h. Schul- bzw. Ausbildungsabschlüsse und somit auch ihr eigener Bildungsweg sowie 
die damit einhergehende Gesellschaftsposition an Relevanz verlieren. Die inhaltliche Distanzie- 
rungvon Inklusion trägt sich fort, indem Tine das Beispiel außeruniversitärer Ausbildungsberu- 
fe wählt. Möglicherweise möchte sie sich als Akademikerin von Inklusion distanzieren. 

In dem sich an die Aussage der Studentin anschließenden Sprecherinnenwechsel deutet sich 
eine inhaltliche Opposition Kirstens an, die jedoch nicht expliziert wird, sondern der von Tine 
mit mehrfachen Validierungen begegnet und die so verhindert wird. Mit dem Beitrag „aber ob- 
wohl ich weiß es nicht (Z. 15) zeigt Kirsten an, den möglichen Widerspruch ruhen zu lassen 
und die Thematik nicht weiterzuverfolgen. Eine inhaltliche Aushandlung unterschiedlicher Po- 
sitionen erfolgt nicht. Kirsten bleibt in ihren Aussagen inhaltlich weitestgehend unspezifisch. 
Tine nimmt mit einer Anschlussproposition das Thema im Folgenden neu auf. 


16 T: [Würde es denn so oder hätten 

17 dann alle die nen Schulabschluss machen könnten ja dann auch studieren; aber dann gibt ja gar keine 
18 K: [Das passiert ja gerade auch @(.)@ 

19 T: Keine Handwerker mehr so 

20 K: [@()@] 

21 T: ja, irgendwo ist dann ein Defizit an irgendwas; deswegen finde ich 
22 dieses Selektionsprinzip der Schule eigentlich schon recht sinnvoll (3) irgendwo muss ja ein bisschen 
23 sortiert werden ähm (.) ach; 

24 C: @guckt mich nicht so an@ 

25 K: @()@ 

26 T:  ((seufzen)) das ist dann halt voll ds- ja ein gesellschaftliches Problem dann eher;(.) wenn alle nachher 


27 so gleich sind; (2) 
Ich glaube aber auch nicht 
[°Oder stehe ich da°] 
dass das Ziel ist dass alle gleich sind oder? @(.)@ 
[Oder gleiche Voraus- 


32 setzungen zu schaf- ja; 
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Tine befürchtet, das in einer inklusiven Gesellschaft alle Menschen das Abitur und anschließend 
ein Studium absolvieren würden, so dass Handwerksberufe nicht mehr erlernt werden würden, 
was wiederum cin „gesellschaftliches Problem“ (Z. 26) nach sich zöge, „wenn alle nachher so gleich 
sind“ (Z. 26f.). Es dokumentiert sich hier zum einen eine Reduktion möglicher Schulabschlüsse 
auf das Abitur sowie eine damit verbundene Gleichsetzung von Schulabschluss und Abitur. Dies 
geht einher mit der Hierarchisierung von Berufsausbildungen. Eine akademische Laufbahn, die 
aus ihrer Sicht zwangsläufig mit dem Abitur verknüpft ist, wird höher bewertet als eine Berufs- 
ausbildung, die nur von Menschen ohne Abitur aufgenommen wird. Zum anderen verdeutlicht 
sich in diesem Abschnitt eine Relevanz, die Tine schulischen Selektionsprozessen für die Vertei- 
lung gesellschaftlicher Positionen zuspricht. Akademiker*innen werden dabei höhere Statusposi- 
tionen zugeteilt als Handwerker*innen. Inklusion bedeutet, so zeichnet sich implizit ab, für die 
Studentin eine Bedrohung für das Aufrechterhalten dieser gesellschaftlichen Strukturierungen 
sowie zugleich der eigenen gesellschaftlichen Machtposition, da aus ihrer Perspektive Inklusion 
verkürzt meint, alle Menschen erreichten das Abitur und strebten aufgrund eines Wunsches nach 
finanzieller Kapitalmaximierungein Studium an. Das schulische Selektionsprinzip verlöre folglich 
an Bedeutung, was in ihrer Logik zu einem Gleichsein aller und dem Verlust des eigenen Status 
führen würde, den sie in der Differenz zu vermeintlich Anderen konstruiert. Gleich- oder Anders- 
sein wird von ihr dabei nur auf das Vorliegen eines Schulabschlusses und der daraus vermeint- 
lich resultierenden beruflichen Laufbahn beschränkt. In diesem Kontext werden Gesellschaft und 
Bildungsgerechtigkeit von Tine erneut meritokratisch als Verteilungsgerechtigkeit ausgelegt. Die 
Verteilungsgerechtigkeit besteht in diesem Fall in der vermeintlichen Möglichkeit für alle, das Ab- 
itur zu erreichen. Individuelle sowie äußere Einflüsse und Interessen, die ebenfalls die Bildungsbio- 
grafie eines Subjektes beeinflussen können, bleiben dabei unberücksichtigt. 

Kirsten und Claudia verhalten sich zunächst zurückhaltend und vermeiden eine inhaltliche 
Konfrontation. Zwar distanziert sich Kirsten in Zeile 18 von Tine und scheint im Unterschied 
zu dieser in deren Argumentation kein Gegenargument für schulische Inklusion zu erkennen, 
doch bleiben direkte Oppositionen bis Zeile 28 aus. Stattdessen reagieren sowohl Claudia als 
auch Kirsten mit einem Lachen auf die Aussagen ihrer Kommilitonin und bauen so die durch 
die inhaltlichen Differenzen aufgetretene Spannung ab. Claudia verweigert zudem in Zeile 24 
offen eine direkte Positionierung („@guckt mich nicht so an@“ (Z. 24)). Erst durch die kon- 
krete Formulierung der Annahme Tines, dass Inklusion damit einhergehe, alle Menschen seien 
gleich, tritt Kirsten in eine Opposition: „Ich glaube aber auch nicht (...) dass das Ziel ist dass 
alle gleich sind oder? @(.)@“ (Z. 28f.). Mit der abschließenden Frage „oder?“ bietet Kirsten 
den anderen Diskussionsteilnehmerinnen nicht nur die Möglichkeit für Positionierungen, 
sondern lenkt den Diskurs gezielt auf die Aushandlung der Frage, ob eine Gleichheit aller Ziel 
von Inklusion sei. Es dokumentiert sich zudem auch eine Unsicherheit bezüglich der eigenen 
Positionierung und ein damit verbundenes Bedürfnis nach Rückmeldung oder Unterstützung 
ihrer Kommilitoninnen, was wiederholt mit einer sozialen Verunsicherung im Umgang mit 
dem Konstrukt Inklusion einhergeht. Ihre eigene Position bereits in Zeile 29 („[°Oder stehe 
ich da°]“ (Z. 29)) zumindest pro forma zur Diskussion stellend, bildet Tine in Zeile 31f. eine 
oberflächliche Synthese zwischen den verschiedenen Positionen und einen Minimalkonsens, 
mit der wieder ein vermeintlicher inkludierender Diskursmodus erreicht wird. Inhaltlich bleibt 
ihre Aussage jedoch unspezifisch und scheint nicht an das zuvor Diskutierte anzuknüpfen. Die 
thematische Aushandlung wird so von ihr hinter einer oberflächlichen Synthesebildung und 
dem Etablieren eines vermeintlichen Konsenses in der Gruppe zurückgestellt. Diesen Beitrag 
inhaltlich unbeachtet lassend, bekräftigt Claudia im Folgenden jedoch die Opposition Kirstens 
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gegenüber Tine, formuliert diese allerdings nicht als Opposition zu Tine, sondern als Validie- 


rung und Elaboration von Kirsten und kommt so den Bemühungen Tines nach, einen inkludie- 


renden Diskursmodus wiederherzustellen. 


33 
34 
35 
36 
37 
38 
39 
40 
41 
42 
43 
44 
45 
46 
47 
48 
49 
50 
51 
52 
53 
54 
55 
56 
57 
58 
59 
60 
61 
62 
63 
64 
65 


C: 
K: 
C: 


T 


C: 


Ich glaube das ist ja (.) @()@ 
Ich würde dir da jetzt zustimmen; ähm es geht ja also es geht ja nicht darum dass alle ähm (.) den 
gleichen intellektuellen Status am Ende haben; sondern (.) ähm also ich wills jetzt als Gleichheit in 
ihrer Ungleichheit 
Mhh 
Benennen (.) ähm (.) ich denke nämlich also vor allem auch in diesen Selektionsprozessen die die Schule 
ähm durchführt liegt auch sehr viel ähm (2) Negatives irgendwo 
[Mhh 

[Weil dann auch also diese Selek- 

tionsprozesse sind nicht ähm obobjektiv 
[Mh ja] 

( ) ob es objektiv überhaupt gibt aber @(.)@ ähm 
ich sag mal äh da können dann Übertragungsprozesse ich hab jetzt son ich sag mal n Kind mit 
Migrationshintergrund im Kopf ähm das einfach in der deutschen Sprache noch nicht so fit ist aber 
intellektuell äh 

[Mh] 
sonst fit ist 
[Mh 
[Und auch auf Grund dieses dieses sprachlichen Defizit 
[Mh 
[Bei- 

spielsweise ähm jetzt wenn man vierte Klasse fünfte Klasse diesen diesen Bruch ähm mal be- 
trachtet aufgrund der sprachlichen ähm Def- ja Defizite im aktuellen Moment noch; ähm in eine 
andere Klassenstu- oder eine andere Schulform sortiert wird in Anführungsstrichen als es eigent- 
lich möglich 

[Wäre 

[Wäre 
[Mhh 
[Mh 
[Ich sag mal bisschen bisschen Förderung und das ist das was 
Inklusion ausmacht zu sehen okay da liegt es eher an der Sprache und nicht ähm an irgendwelchen 
anderen Dingen ähm und dadurch wird dem Kind dann potenziell in diesem aktuellen Schulsystem 
dann möglicherweise ähm das verbaut das eben 
[Mhh 
[ Was ich eben sagte also seine Potenziale er- 

reichen kann und ähm ich glaube das geht nicht unbedingt darum das jeder am Ende @Professor 
an der Uni@ 

[Mhh] 

@oder@ weiß ich nicht äh; ( ) 


Claudias Ausführungen zufolge sei es nicht Ziel von Inklusion „den gleichen intellektuellen Sta- 


tus am Ende“ (Z. 35f.), vermutlich zum Ende der Schulzeit, zu schaffen, sondern eine „Gleich- 


heit in ihrer Ungleichheit“ (Z. 36f.) zu erreichen. Anders als ihre Kommilitonin erkennt sie auf 


diese Weise gesellschaftliche Diversität, unter Berücksichtigung einer allgemeinen Gleichheit 


aller Menschen an, wie die Würde des Menschen oder die Gleichheit vor dem Gesetz. Das von 
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Tine postulierte meritokratische Gesellschaftsbild wird jedoch nicht in Frage gestellt. Im Kon- 
text dessen unterstützt Claudia eher ein Gesellschaftsmodell, in dem Differenzen, die nicht auf 
das Maß der eigenen Anstrengung zurückzuführen sind, ausgeglichen werden, wie in dem ab 
Zeile 39 folgenden Sprecherinnenwechsel mit einem thematischen Schwerpunkt auf der Un- 
gerechtigkeit des schulischen Selektionsprozesses deutlich wird. 

Claudia greift inhaltlich den von Tine bereits in den Zeilen 22ff. thematisierten schulischen Selek- 
tionsprozess auf und tritt in eine Opposition zu dieser, indem sie die Selektionsprozesse mit „schr 
viel (...) Negative[m]“ (Z.40) in Verbindung bringt und als ungerecht sowie nicht objektiv be- 
schreibt. Ihren Standpunkt untermauert die Diskussionsteilnehmerin mit einem selbst konstruier- 
ten Beispiel eines Kindes mit Migrationserfahrung, das zwar „in der deutschen Sprache noch nicht 
so fit ist, aber intellektuell“ (Z. 47£.) schon und aufgrund einer Generalisierung der sprachlichen 
Beeinträchtigung dennoch als kognitiv beeinträchtigt betrachtet wird. Diese Übergeneralisierung 
führt in dem Beispiel zu einer dem vermeintlichen Leistungsstand des Kindes nicht angemessenen 
Zuteilung zu einer Schulform oder Klassenstufe. Es handelt sich dabei um ein stark ableistisches 
und wenig differenzsensibles Bild von Schüler*innen mit Migrationserfahrung, das diese defizit- 
orientiert zeichnet, jedoch so niedrigschwellig entworfen ist, dass die anderen Diskussionsmitglie- 
der inhaltlich folgen können. Für letzteres spricht auch, dass die Studentin ein Beispiel aus der 
Übergangsphase von der Grundschule in die weiterführende Schule wählt, das sowohl für Eltern, 
Schüler*innen als auch Lehrkräfte einen wichtigen Umbruch darstellt, der den Kommilitoninnen 
zumindest aus der eigenen Biografie bekannt sein müsste. Inklusion mache ihrer Ansicht nach aus, 
die individuellen „Defizite“ (Z. 56) von Schüler*innen möglichst genau zu diagnostizieren und 
ein „bisschen bisschen“ (Z. 63) zu fördern, um ihnen einen möglichen schulischen Erfolg nicht zu 
verwehren. Förderung und Diagnostik werden so von Claudia sowohl als Möglichkeit, schulische 
Inklusion umzusetzen, als auch als Alternative zu unfairen schulischen Selektionsprozessen dar- 
gestellt. Durch die Reduktion der Komplexität von Diagnostik und Förderung (z.B. „bisschen 
Förderung“ (Z. 63)) wird Inklusion als einfach und schnell umzusetzen präsentiert. Selektionspro- 
zessen nach dem Kriterium schulischer Leistung spricht die Studentin mit dem konstruierten Bei- 
spiel nicht grundsätzlich die Berechtigung ab, sondern fordert nur eine Adaption dieser zugunsten 
einer fairen Chancengleichheit. Inklusion bedeutet in diesem Kontext eine faire Chancengleich- 
heit aller Schüler*innen, Leistung zu erbringen. Das meritokratische Gesellschaftsbild Tines wird 
dabei grundsätzlich aufrechterhalten, aber modifiziert. 

Das Einbringen einer Opposition durch Claudia erfolgt erneut nicht direkt in einem konfronta- 
tiven Diskurs, wie es beispielsweise im Anschluss an die Aussage von Tine in Zeile 21ff. möglich 
gewesen wäre, sondern wird als Anschlussproposition markiert und als eigenes Unterthema im 
Diskurs platziert. Auch Tine vermeidet eine direkte Konfrontation und reagiert auf die Aus- 
führungen Claudias nur mit nicht eindeutigen Ratifizierungen. Zu erwartende Oppositionen 
werden umgangen und so das Etablieren einer offen oppositionellen Diskursorganisation ver- 
mieden. Im Anschluss an ihre Bemerkung, „@oder@ weiß ich nicht äh; ( )“ (Z. 72), mit der sie 
die Opposition noch einmal abschwächt, wird das Unterthema durch einen "Ihemenwechsel 
von Tine abgebrochen. Im weiteren Verlauf der Sequenz lassen sich keine neuen Erkenntnisse 
über das inklusionsbezogene konjunktive Erfahrungswissen der Diskussionsgruppe rekonstru- 
ieren, so dass an dieser Stelle die nähere Analyse der Sequenz beendet wird. 


9.2.3 Sequenz 3: Realisierungsmöglichkeiten von Inklusion 


Sequenz 3 wird von einer Frage der Moderatorin nach gesellschaftlichen Räumen, in denen In- 
klusion uneingeschränkt umgesetzt werden kann, initiiert. Die Thematisierung möglicher Zweifel 
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an der Umsetzung von Inklusion scheint sie auf diese Weise umgehen zu wollen. Nach mehreren 
Bemühungen der Teilnehmerinnen, das Diskussionsthema abzuwenden, und einer widersprüch- 
lichen Aussage Claudias, die zwischen der Befürwortung persönlichen Engagements und Zweifeln 
an dem Gelingen von Inklusion schwankt, erfolgt folgender Sprecherinnenwechsel. 


1 C: Ähm weil man eben glau- was du ganz am Anfang das ist mir so im Kopf geblieben was du ganz am 
2 Anfang sagtest es ist schwierig jemand der gemein ist auch @gleich zu behandeln wie jemand der 

3 lieb ist@ 
4 


T: [Ja aber das ist ja nur 
5 K: [Ja] 
6 C: [Ähm 
7 T: [Ja] 
8 C: [Aber ich glaube da fängt es irgendwo auch an wo es dann schwierig 
9 wird oder so persönlich weil man kann ja nicht mit jedem Menschen; aber dass man da versucht biss- 
0 chen zu reflektieren und zu sagen okay ähm ich versuche trotzdem nochmal ne auch wenn ich jetzt 
1 oder jetzt weiß die oder die Person war irgendwie fies zu meiner besten Freundin trotzdem nochmal zu 
2 schauen okay wie kann ich denn am besten ähm den Umgang finden oder so; 
3 T: [Ich find da hilft auch immer halt 
4 immer diese gemeine Person auch zu verstehen 
5 C: [Ja] 
6 T: warum sie halt so ist wie sie handelt; vielleicht hat 
7 sie ja irgendwas Schlechtes erlebt; halt Verständnis immer aufbringen und ja denjenigen zu respektie- 
8 ren auch so wie er ist (2) ja (4) @(.)@ (2) 


Thematisch greift Claudia auf Bedenken Tines aus einer nicht näher analysierten Passage zu 
Beginn der Diskussion zurück, dass eine Gleichbehandlung aller Menschen, unabhängig davon, 
ob sie „gemein“ (Z. 2) oder „lieb“ (Z. 3) sind, nur schwer möglich sei. Eine entsprechende Um- 
gangsform wird dabei von ihr als inklusives Handeln gedeutet. Sie konkretisiert auf diese Weise 
sich bereits andeutende Zweifel an einer uneingeschränkten Umsetzung von Inklusion. Nach 
wechselseitigen Validierungen der Diskussionsteilnehmerinnen des hier vorliegenden konjunk- 
tiven Erfahrungsraums nutzt Claudia dann aber ab Zeile 8 die wieder aufgegriffene Thema- 
tik, um Potenziale persönlicher Bemühungen bzw. persönlichen Engagements für Inklusion 
zu elaborieren sowie sich von Einschränkungen des Enaktierungspotenzials von Inklusion zu 
distanzieren. Zwar bestätigt sie den gleichen Umgang mit allen Menschen weiterhin als schwie- 
rig, „weil man (...) ja nicht mit jedem Menschen“ (Z. 9) könne, doch zeigt sie Handlungsmög- 
lichkeiten auf, wie Inklusion aus ihrer Sicht umzusetzen sei („bisschen zu reflektieren und zu 
sagen okay ähm ich versuche trotzdem nochmal ne“ (Z. 9f.) oder „zu schauen okay wie kann 
ich denn am besten ähm den Umgang finden“ (Z. 11f.)). Den Finzelnen wird so eine Hand- 
lungsverantwortung für Inklusion übertragen. Die hier vollzogene Verlagerung von Inklusion 
in den freundlichen Umgang mit als nicht sympathisch wahrgenommenen Menschen und die 
damit einhergehende Konstruktion der Differenz „gemein/lieb“ reduziert die Komplexität des 
Inklusionsbegriffs massiv. Ein Verständnis von Inklusion als Menschenrecht mit einem Recht 
auf gesellschaftliche Beteiligung und Teilhabe ist nicht zu identifizieren. Vielmehr wird die Auf- 
forderung zur Umsetzung von Inklusion in bereits bekannte normative Anforderungen sozialen 
Handels integriert. 

Mit dem Tines vorausgehende Bedenken aufgreifenden, sehr infantil geprägten und stark Kom- 
plexität reduzierenden Bildes des Umgangs zwischen besten Freundinnen gelingt es Claudia 
jedoch, bildlich an einen für alle Diskussionsteilnehmerinnen aus der eigenen Kindheit und 
Jugend bekannten Erfahrungsraum anzuknüpfen und zum ersten Mal in der Diskussion einen 
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Konsens bezüglich der individuellen Handlungsverantwortung zu erzeugen. Möglicherweise 
wählt sie dieses Bild bewusst, um ihren Kommilitoninnen, insbesondere Tine, ihr Wissen über 
Inklusion zu vermitteln. Tine trägt im Folgenden den positiven Gegenhorizont weiter, indem 
sie durch Rückgriff auf populärpsychologische Binsenweisheiten („vielleicht hat sie ja irgendwas 
Schlechtes erlebt; halt Verständnis immer aufbringen“ (Z. 16f.)) ebenfalls Handlungsmöglich- 
keiten benennt, auch wenn sich weiterhin Schwierigkeiten in der Umsetzung dokumentieren, 
wie an der Formulierung „Ich find da hilft auch“ (Z. 13) deutlich wird. 

Das Wechselspiel aus Pausen und kurzen Unterbrechungen (Validierung, Lachen) zum Ende 
des Sprechbeitrages Tines in Zeile 18 kann als etwas mühsame Konklusion auf der Metaebene 
interpretiert werden. Kirsten nimmt nachfolgend (ab Zeile 19) einen thematischen Schwer- 
punktwechsel vor, der Inklusion weiterhin in den Umgang miteinander verlagert, jetzt aber als 
Ausdruck christlicher Nächstenliebe gedeutet wird. Inklusion als Teil bestehender sozialer Um- 
gangsformen wird dabei als positiver Horizont weitergetragen. 


19 K: Ähm ich weiß nicht ob ich das letzte Mal schon erzählt habe aber das ist auch nur einfach nur ne 


20 persönliche Erfahrung von mir; ich war früher oft in irgendwelchen so christlichen Jugendgruppen 
21 oder Kindergruppen oder so; und ich muss sagen das waren eigentlich immer ähm da war immer 

22 Inklusion dabei; und da waren immer Leute dabei die irgendwie irgendne Beeinträchtigung hatten 
23 oder so und damit wurde völlig normal umgegangen; und das fand ich eigentlich das war für mich 
24 eine ganz schöne Erfahrung; also ich war auch öfter auf so Freizeiten im Ausland und so und auch da 
25 wurde immer alles möglich gemacht um diese Leute einfach ja mitzunehmen und ähm also auch 

26 sozial war da haben immer alle versucht die mit einzubezichen und und das ich hat gut geklappt; 

27 also ähm wir hatten einmal auch da war ich als ähm Mitarbeiterin also da war ich schon bisschen 

28 älter war ich als Mitarbeiterin mit dabei in Norwegen; und da hatten wir einen der irgendwie in 

29 sonner Jugendgruppe ähm ich glaube er war auch Autist und ist in sonner Jugendgruppe äh hat da 
30 gewohnt und er ist dann mitgefahren und der kannte niemanden; wir hatten zum Glück auch einen 
31 Sonderpädagogen dabei also @(.)@ das hatte irgendwie also das waren ganz gute Voraussetzungen 
32 aber er ist da richtig aufgeblüht weil alle so nett zu ihm waren und und weil ja sie ihn nicht direkt 

33 irgendwie verurteilt haben oder so 

34 T: [Mh 

35 K: [Also ich weiß jetzt nicht 

36 T: [’Mh°] 

37 K: woran das genau liegt aber also ich 


38 muss sagen das war auch meine Erfahrung in vielen anderen solchen Konstellationen also; 
39 T: [Mh in Südafrika sind die nämlich auch mehr christlich; gehen auch viel mehr zur Kirche vielleicht ist 
40 denen das auch 


4l K: [Ja] 

42 T: mehr bewusst dass so das gegenseitige Wertschätzen halt sehr wichtig ist und man sich 
43 dann 

44 K: [Ja 

45 T: [Allgemein wohler fühlt oder so; 


Kirsten berichtet von persönlichen Erfahrungen im Rahmen christlicher Kinder- und Jugend- 
arbeit, bei der „immer Inklusion dabei“ (Z. 21f.) gewesen sei. Inklusion wird in dieser Formu- 
lierung zu einer Teilnehmenden oder einem Gegenstand personifiziert bzw. objektiviert, die 
ebenfalls in einer Form an den Kinder- und Jugendgruppen partizipierten. Die sich dabei zu- 
dem abzeichnende Behandlung behinderter Kinder und Jugendlicher als Objekt drückt sich 


auch in der später folgenden, besitzergreifenden Formulierung „da hatten wir einen“ (Z. 28) 
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aus. Inklusion wird darüber hinaus als Anwesenheit dieser Kinder- und Jugendlichen, die ohne 
die Berücksichtigung individueller Verschiedenheiten unter „Leute (...) die irgendwie irgendne 
Beeinträchtigung hatten“ (Z. 22) subsumiert werden, und einem „völlig normallen]“ (Z. 23) 
Umgang mit diesen ausgelegt. Zwar bleibt unklar, was die Studentin unter einem normalen 
Umgang versteht, doch wird deutlich, dass ein Miteinanderumgehen erneut als ein zentraler 
Aspekt von Inklusion behandelt wird. Der vermeintlich normale Umgang steht im Weiteren 
jedoch in einem Kontrast zu den beschriebenen organisatorischen und sozialen Anstrengungen, 
die Teilnahme der behinderten Kinder- und Jugendlichen zu ermöglichen. Zudem wird durch 
die Bezeichnung der behinderten Kinder und Jugendlichen als „diese Leute“ (Z. 25) eine kla- 
re Abgrenzung vorgenommen, die durch die Beschreibung der Bemühungen, eine Mitnahme 
zu ermöglichen, wieder reduziert wird, dabei allerdings ebenfalls in einer Markierung als nicht 
selbstverständlich und besonders resultiert. Die Studentin befindet sich hier in einem Zwiespalt 
zwischen der Betonung des Normalen und dem Hervorheben des Besonderen der eigenen Er- 
fahrungen und damit auch der Umsetzung von Inklusion. Unterstützt wird dies auch durch die 
Bewertung der Erfahrungen mit der Formulierung „das fand ich eigentlich das war für mich 
eine ganz schöne Erfahrung“ (Z. 23f.), die zwar weitestgehend positiv konnotiert ist, aber auch 
erkennen lässt, dass es sich um eine Ausnahmesituation handelt. 

Das eingebrachte Beispiel aus der Kinder- und Jugendarbeit exemplifiziert Kirsten zum Ende 
ihrer einleitenden Ausführungen mit der Teilnahme eines vermutlich autistischen Jungen an 
einer Freizeit nach Norwegen, die sie als Mitarbeiterin begleitete. Neben einer bereits thema- 
tisierten, besitzergreifenden Betrachtung des Jungen erfolgt eine Darstellung seiner Person als 
sozial herausfordernd, indem er unter Bezugnahme auf fehlende soziale Bekanntschaften inner- 
halb der Gruppe und mit dem Verweis auf die Wohngruppenunterbringung, welche tenden- 
ziell mit Verhaltensauffälligkeiten assoziiert wird, beschrieben wird. Die Verantwortung für den 
Umgang mit dem Teilnehmer überträgt Kirsten einem Sonderpädagogen, den sie „zum Glück 
auch (...) dabei“ (Z. 30£.) hatten. Ähnlich wie der Junge zuvor wird auch der Sonderpädagoge 
als zusätzlicher Reisegegenstand betrachtet. Das Gelingen von Inklusion, das von ihr in dem 
Aufblühen des Teilnehmers gemessen wird, schreibt sie dann jedoch nicht der Anwesenheit 
des Sonderpädagogen zu, die „ganz gute Voraussetzungen“ (Z. 31) schuf, sondern dem nicht 
verurteilenden, als besonders sozial betonten Umgang der anderen Reisemitglieder mit dem 
Jungen. Inklusion wird so wiederholt in sozialen Umgangsformen verortet. Dabei wird jedoch 
der Eindruck gewonnen, dass die spezifische Behandlung des Jungen und somit auch Inklusion 
als eine Form des christlichen Almosengebens verstanden wird, was sich auch in der folgenden 
Elaboration ausdrückt, sie habe ähnliche Erfahrungen in „vielen anderen solchen Konstellatio- 
nen (Z. 38)“, vermutlich im kirchlichen Kontext, gesammelt. 

Vorteile durch oder Freude an der vermeintlich inklusiven Freizeit werden von Kirsten nur aus 
Sicht des behinderten Reisemitgliedes beschrieben, eigene Perspektiven oder die anderer wer- 
den als ganz schöne Erfahrung im Sinne eines ungewöhnlichen Erlebnisses oder einer Lern- 
erfahrung thematisiert. Persönliche Erfahrungen von Exklusion und Inklusion werden nicht 
thematisiert. 

Das Bild christlicher Gemeinschaft als gesellschaftlichem Raum für Inklusion wird auch von 
Tine weitergetragen, die Erfahrungen in Südafrika andeutet, denen zufolge die Menschen dort 
wertschätzender miteinander umgegangen seien. Es findet sich hier nicht nur ein Verständnis 
von Inklusion als wertschätzendem Umgang miteinander, welcher zu allgemeinem Wohlfühlen 
führt und Inklusion erneut in soziales Handeln verlagert, das christlichen Praktiken zugeschrie- 
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ben wird. Gleichzeitig erfolgt eine Bagatellisierung der Folgen des Apartheid-Regimes in Südaf- 
rika sowie einer damit einhergehenden Zerrissenheit und einer extrem hohen Kriminalitätsrate 
und Armut des Landes. Angedeutete Vergleiche mit Deutschland, das sie als weniger christlich 
geprägt und weniger wertschätzend im Umgang miteinander einstuft, reduzieren ihre eigene 
Handlungsfähigkeit, da in einem Land, das grundsätzlich schon vermeintlich weniger inklu- 
sionsorientiert ausgerichtet ist, nur ein geringes Enaktierungspotenzial bestehen kann. Die zu 
Beginn der Sequenz erkennbare Reduktion individueller Handlungsverantwortung zeigt sich 
wieder. 

Im sich anschließenden Diskursverlauf bestätigt Kirsten die gemeinsame Umdeutung christli- 
cher Praktiken als inklusive Praktiken mit der Rückführung dieser auf ein ein „bisschen anderes 


Menschenbild“ (Z. 47). 


46 K:  Istvielleicht nen bisschen anderes Menschenbild 

47 T: [Ja] 

48 K: son bisschen mehr 

49 T: [Ja 

50 K: [Nächstenliebe 

51 T: [Ja] 

52 K: ähm ja wobei 
53 natürlich also ich weiß dass viele das sehr kritisch sehen und dass auch nicht in @christlichen@ 

54 Einrichtungen immer alles gut läuft 

55T: [Ja] 

56 K: aber ähm ich muss sagen das ist meine persönliche Erfahrung 
57 ähm ja; 


Kirsten führt Inklusion nicht nur auf ein christliches Menschenbild zurück, sondern steigert 
Inklusion in Zeile 50 von einem wertschätzenden Umgang und einem allgemeinen Wohlbefin- 
den zu Nächstenliebe als überhöhte Form menschlichen Zusammenlebens. Inklusion wird aus 
Sicht der Studentin nicht nur zum Ergebnis einer zentralen christlichen Wertvorstellung, son- 
dern auch zu einem kaum erreichbaren Ideal. Zudem spricht sie Inklusion auf diese Weise den 
Status eines Menschenrechts ab und stellt sie in die Tradition christlich-caritativer Fürsorge für 
behinderte Menschen. Inklusion wird darüber hinaus erneut in bestehende Wertvorstellungen 
integriert, wodurch die Notwendigkeit einer Neuausrichtung eigener Handlungspraktiken ne- 
giert werden kann. Zwar grenzt sich Kirsten in Zeile 52ff. von der bisher durchgängig positiven 
Bewertung christlicher Praktiken ab und erkennt kritische Haltungen gegenüber christlichen 
Einrichtungen sowie problematische Praktiken in diesen an, doch validiert sie abschließend den 
auch weiter von Tine bestätigten positiven Horizont der Deutung christlicher Praktiken als in- 
klusive Praktiken und konkludiert so das Unterthema rituell. 

Im weiteren Verlauf der Sequenz kommentiert Claudia diesen Horizont nicht, bestätigt aller- 
dings die Bedeutungvon Wohlbefinden für Inklusion. Es folgt, wie der nachstehende Abschnitt 
exemplarisch zeigt, die erneute Konstruktion eines niedrigschwelligen, zugleich aber ableisti- 
schen Beispiels, mit dem Claudia Vorteile von Inklusion für alle Menschen, einschließlich der 
eigenen Person, verdeutlicht und damit die bisherige Betrachtung von Inklusion innerhalb der 
Gruppe erweitert. Ihre Kommilitoninnen reagieren darauf weitestgehend mit Ratifizierungen. 
Neue Erkenntnisse über das inklusionsbezogene konjunktive Erfahrungswissen der Gruppe las- 
sen sich nicht rekonstruieren, so dass nachfolgend die Sequenz nicht weiter analysiert wird. Das 
abgebildete Beispiel dient lediglich zur besseren Veranschaulichung. 
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58 C: Ähm ich sag mal wenn du jetzt zu dieser Jugendfreizeit fährst und ist also jetzt nochmal nochmal ein 
59 extremeres Beispiel also was heißt extrem aber ich sag mal kurz vorher bricht sich jemand ein Bein 

60 und es würde ja auch alles möglich gemacht dass diese Person 

61 [Mh 

62 [Ähm mitkommt 

63 [Ja] 


64 beziehungsweise äh 


65 weiß ich nicht jetzt in Bezug auf diese autistischen Züge die jeder hat 
66 [Ja 
67 [Dann wird natürlich geschaut 


68 dass jeder ähm weiß ich nicht wenn ach oh nn ein Beispiel äh @(2)@ Irgendwie 
69 [Ja] 


70 jemand sein 


71 Frühstück genauso in dieser Reihenfolge 

7z IJ 

7 [J 

74 [Dann äh durchführen möchte 

73 l@l)@ 

76 [und muss 

N l@l)@ 

78 [Und dann 
79 
80 
81 
82 
83 
84 


[@Mh@] 
gut; dann fährt man fünf Minuten später ab dann ist das ne 
[Ja 
[Mh 
[Und jeder kann nochmal 


85 seinen Kaffee oder seinen Kakao nochmal schlürfen 


36 [@()@ 


z 


9.2.4 Zusammenfassung - Herausarbeitung des inklusionsbezogenen konjunktiven 
Erfahrungswissens der Gruppe 2 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Thematisch finden sich im Rahmen der Diskussion vor allem die vier folgenden inhaltlichen 

Anknüpfungspunkte der Studentinnen bei der Verhandlung von Inklusion: 

e schulische Inklusion in der Diskussion um individualpädagogische Förderung 

e Inklusion als (faire) Chancengleichheit in einem meritokratischen Gesellschaftsbild und Bil- 
dungsverständnis 

e Inklusion als Form gemeinsamen Miteinanders (in christlichen Gemeinschaften) 

e Zurückweisung jeglicher Verantwortung für die Umsetzung (schulischer) Inklusion 


Bei der Diskussion aller drei Themenbereiche sind immer wieder Bemühungen der Gruppen- 
mitglieder zu erkennen, geteilte Orientierungen herzustellen. Bestehende Oppositionen werden 
zwar implizit deutlich, jedoch nur selten direkt im Diskurs expliziert. So werden beispielsweise 
durch das Einbringen von Anschlusspropositionen als vermeintliche Themenwechsel innerhalb 
eines Oberthemas oder Validierungen einer vorausgegangenen Opposition einer anderen Dis- 
kussionsteilnchmerin (weitere) Oppositionen umgangen und differierende Standpunkte vertre- 
ten. Exemplarisch ist hier u.a. die von Claudia in Sequenz 2 (Z. 36ff.) eingebrachte Validierung 
Kirstens anzuführen, mit der sie eine direkte Opposition gegenüber Tine vermeidet. Zahlreiche 
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Ratifizierungen als rhetorisches Mittel, eigene Positionierungen zu umgehen, und häufiges, ge- 
meinschaftsstiftendes Lachen belegen ebenfalls die Praktiken, Gemeinsamkeiten innerhalb der 
Gruppe auszuhandeln. Das Konstrukt Inklusion scheint für die Studentinnen dabei so stark 
normativ aufgeladen zu sein, dass von seiner Diskussion eine große Bedrohung für den Bestand 
der Gruppe und damit zusammenhängender Freundschaftsbeziehungen ausgeht. Oppositio- 
nelle Diskurse sowie damit verbundene inhaltliche Aushandlungen werden zum Schutz der 
Gruppe möglichst reduziert. Nur die Frage nach der grundsätzlichen Bewertung von Inklusion 
und die daran anschließende Diskussion um Chancengleichheit innerhalb des meritokratischen 
Gesellschaftssystems (Sequenz 2) werden verhältnismäßig offen oppositionell verhandelt. In- 
klusion im Verständnis eines (christlichen) Miteinanders (Sequenz 3) wird hingegen in einem 
betont inkludierenden Modus diskutiert. Der von dem Begriff Inklusion für die Studentinnen 
ausgehende normative Gehalt dokumentiert sich darüber hinaus auch zu Beginn der Diskus- 
sion, wenn die Studentinnen persönliche Definitionen möglichst umgehen und weitestgehend 
als sozial erwünscht anerkannte Definitionen einbringen, wie das Schaubild aus der Fernsch- 
sendung Quarks & Co. 

Bei allen drei Diskussionsteilnehmerinnen ist zudem eine Distanz gegenüber Inklusion, wenn 
auch in unterschiedlichem Ausmaß, zu rekonstruieren. Beispielsweise bemüht sich Claudia, auf 
der kommunikativen Ebene, anders als ihre Kommilitoninnen, zu betonen, dass sie sowohl eine 
persönliche Verantwortung für Inklusion trage als auch selbst Vorteile von Inklusion erfahren 
könne. Die von ihr eingebrachten Beispiele betreffen meist jedoch nicht die aktuelle Lebenspha- 
se, sondern beschränken sich auf bereits abgeschlossene Lebensabschnitte aus der Kindheit und 
Jugend. Kirsten und Tine, vor allem aber letztere, distanzieren sich stärker von Inklusion, da sie 
nicht zwingend einen Veränderungsbedarf bestehender (eigener) Praktiken erkennen. In dem 
nachfolgend abgebildeten Sprecherinnenwechsel expliziert Kirsten besonders deutlich, keine 
Relevanz von Inklusion für das eigene Leben zu erkennen, was auch die immer wieder nur als 
oberflächlich zu rekonstruierende theoretische Auseinandersetzung mit Inklusion begründen 
kann. Eine grundsätzliche Unterstützung von Inklusion zu betonen, ist ihr dabei dennoch wich- 
tig. Hier unterscheidet sie sich von Tine, die Inklusion offen kritisch gegenübersteht. 


K: Was ist es für mich persönlich 
Inklusion ist auch noch eingefallen also ich hab irgendwie das Gefühl das ist gar nicht so also für 
mich klingt Inklusion irgendwie weit weg; also das ist gar nicht so 

T: [Ja 

K: [So was was irgendwie mein Denken 
bestimmt oder so im Alltag obwohl ich mich vielleicht so äh verhalte oder äh obwohl ich ähm den 
Grundgedanke unterstütze aber es ist jetzt nicht so dass ich unbedingt durchs Leben laufe und denke 
ach ja @ich will jetzt die Leute inklusiv behandeln@ 

T: [Ja] 

K: und irgendwie ja äh die Gesellschaft 
verändern und also das ist ähm; ja vielleicht liegt es einfach am Begriff oder an dem was man damit 
verbindet (.) ’ich weiß es nicht’ (.) 


In dem Sprecherinnenwechsel findet sich darüber hinaus eine grundsätzliche Abgabe gesell- 
schaftlicher Handlungsverantwortung für Inklusion, die sich von allen Diskursteilnehmerinnen 
in den drei zentralen Themenbereichen der Diskussion widerspiegelt. Anders als ihre Kommi- 
litoninnen erkennt Claudia jedoch individuelles Handlungspotenzial und die Möglichkeit, 
Inklusion durch persönliches Engagement zu erreichen, worauf sie insbesondere in Sequenz 
3 mit Bestrebungen, alle Menschen gleich zu behandeln, hinweist. Die hier bereits enthaltene 
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Argumentation, Inklusion sei bereits Teil bestehender normativer Anforderungen an gesell- 
schaftliches Handeln, und die damit verbundene Reduktion eines Veränderungsbedarfs eta- 
blierter Praktiken werden von Kirsten sowie Tine durch das Gleichsetzen von Inklusion mit 
christlicher Nächstenliebe noch einmal potenziert. Inklusion wird so zu einem nicht oder nur 
schwer erreichbaren Ideal und eine mögliche Handlungsverantwortung wird zurückgewiesen. 
Zugleich wird ein umfassendes Verständnis von Inklusion als Menschenrecht auf einen sozia- 
len Umgang miteinander reduziert. Diese gesellschaftliche Verortung von Inklusion entwickelt 
sich als kleinster gemeinsamer Nenner innerhalb der Gruppe. Die Einschätzung Südafrikas als 
christliches Land von Tine oder die Konstruktion der Differenz „gemein/lieb“ als relevant für 
den Inklusionsdiskurs sind daher nicht nur als Umdeutungen zur Unterstützung eigener Stand- 
punkte und damit einhergehender Verantwortungsreduktionen zu verstehen, sondern auch als 
Möglichkeit, einen positiven Horizont innerhalb der Gruppe aufrecht zu erhalten. Neben der 
Konstruktion von „gemein/lieb“ als Differenz beziehen sich die Studentinnen in der Diskus- 
sion auf Behinderung und Migrationserfahrung als weitere Differenzkategorien. Vorgenomme- 
ne Zuschreibungen werden dabei als ‚anders‘ in Abgrenzung zu der eigenen Person charakteri- 
siert, wie von Kirsten in der Beschreibung des autistischen Teilnehmenden an der Freizeit nach 
Norwegen, und enthalten sowohl diskriminierende als auch ableistische Setzungen. Auch die 
von Claudia konstruierten Beispiele weisen ableistische Zuschreibungen auf. Gleichzeitig do- 
kumentieren die Beispiele die besondere Rolle der Studentin innerhalb der Gruppe, da sie so 
niedrigschwellig konzipiert sind, dass sie leicht an den Erfahrungsraum ihrer Kommilitoninnen 
anknüpfen. An einem entsprechenden Ansetzen an solchen Erfahrungen oder kleinen inhalt- 
lichen Übereinstimmungen sind Bestrebungen der Diskussionsteilnehmerin zu identifizieren, 
den anderen ihr kommunikatives Wissen zu bzw. ihre Vorstellungen von Inklusion zu vermit- 
teln. Claudia scheint sich als verantwortlich für Inklusion und deren Umsetzung zu erleben. 
Gemeinsam ist der Gruppe zudem das Festhalten an einem meritokratischen Gesellschaftsbild 
und Bildungsverständnis, auch wenn sie eine unterschiedliche Ausgestaltung dessen favorisie- 
ren. Mit einem Festhalten daran sichern sich die Studentinnen ihren gesellschaftlichen Status als 
leistungsfähige Akademikerinnen. Insbesondere für Tine scheint von Inklusion eine Gefahr für 
bestehende gesellschaftliche Ordnungen und damit auch der eigenen Machtposition auszuge- 
hen. Resümierend lassen sich möglicherweise die Distanzierungen der Studentinnen gegenüber 
Inklusion mit einer entsprechenden Sorge vor Verlust des eigenen gesellschaftlichen Status be- 
gründen, der sich jedoch bei allen drei Diskussionsteilnehmerinnen in unterschiedlichem Aus- 
maß und in verschiedener Form ausdrückt. 


9.3 Vergleich der beiden Erhebungszeitpunkte von Gruppe 2 


Besonders stechen zu beiden Erhebungszeitpunkten die starken Bestrebungen der Diskussions- 
teilnehmerinnen hervor, eine anscheinend inkludierende Diskursorganisation mit geteilten 
Orientierungen zu erzeugen. Wenn auch zum zweiten Erhebungszeitpunkt Oppositionen stär- 
ker Raum gegeben wird und unterschiedliche Positionen deutlicher vertreten werden, zeichnet 
sich auch hier ein Bedürfnis nach Übereinstimmung ab. Von einer oppositionellen Diskursorga- 
nisation scheint eine Bedrohung für die Stabilität der Gruppe und damit verbundener Freund- 
schaftsbeziehungen auszugehen, die inhaltliche Aushandlungen weniger relevant werden lässt. 
Diese Beobachtung deutet auf einen sozial-normativen, von Inklusion ausgehenden Druck für 
die Studentinnen hin. Auch das Vermeiden persönlicher Bezugnahmen in der Anfangssequenz 
beider Diskussionen lässt sich entsprechend begründen. Mit einer stärker oppositionellen Prä- 
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gung der Diskussion zum zweiten Erhebungszeitpunkt wird Inklusion auch inhaltlich konkre- 
ter ausgehandelt. Zwar wird weiterhin die Bestätigung der Gruppe hinter einer inhaltlichen 
Aushandlung zurückgestellt, doch sind vermehrt Bemühungen, die eigene Perspektive einzu- 
bringen, festzustellen. In diesem Kontext ist anzunehmen, dass sich im Verlauf vom ersten zum 
zweiten Erhebungszeitpunkt die Positionen der Diskussionsteilnehmerinnen entfalten und 
zu unterschiedlichen Positionen entwickelt haben, was Rahmeninkongruenzen innerhalb der 
Gruppe verstärkt und das Aufrechterhalten des Anscheins einer inkludierenden Diskursorga- 
nisation deutlich erschwert. 

Es lassen sich allerdings nicht nur verdeckte Dissense zu beiden Erhebungszeitpunkten inner- 
halb der Gruppe identifizieren, sondern auch geteilte Orientierungen. Beispielsweise erfolgt 
zu beiden Erhebungszeitpunkten eine persönliche Distanzierung von Inklusion. Persönliche 
Inklusions- und Exklusionserfahrungen und eine eigene Verantwortung für Inklusion werden 
in der ersten Diskussion von allen drei Studentinnen nicht erkannt. Zum zweiten Erhebungs- 
zeitpunkt werden allerdings Verantwortungsübernahmen Claudias deutlich, die zwar implizit 
immer wieder eingeschränkt werden und sich nur oberflächlich ausgestalten, sich jedoch beson- 
ders im Verantwortungsgefühl ausdrücken, die Kommilitoninnen von Inklusion zu überzeugen 
und die eigene Perspektive zu vermitteln. Kirsten und Tine reduzieren ein eigenes Handlungs- 
potenzial weiterhin so weit wie möglich. Die Verortung von Inklusion in bereits bestehenden 
sozialen Umgangsformen und die damit verbundene Negierung eines Veränderungsbedarfs der 
eigenen Handlungspraxis aller drei Studentinnen, die durch das überhöhte Gleichsetzen von In- 
klusion mit christlicher Nächstenliebe von Kirsten und Tine noch gesteigert wird, veranschau- 
licht dies exemplarisch. In beiden Diskussionen erfolgt eine Abgrenzung von Menschen, denen 
sie Inklusions-/Exklusionserfahrungen zusprechen. Eine Begrenzung auf behinderte Menschen 
zum ersten Erhebungszeitpunkt öffnet sich zum zweiten Erhebungszeitpunkt durch eine Be- 
rücksichtigung anderer Differenzkategorien, wie Migrationserfahrung. Differenz wird weiter- 
hin jedoch in Abgrenzung zu der eigenen Gruppe normativ konstruiert und enthält sowohl 
ableistische als auch defizitorientierte Zuschreibungen. Leistung bleibt zum zweiten Erhebungs- 
zeitpunkt, insbesondere in Hinblick auf das meritokratische Gesellschaftsbild sowie Bildungs- 
verständnis der Gruppe, eine zentrale, differenzbeschreibende Dimension. Beispielsweise wird 
zu beiden Erhebungszeitpunkten das Abitur als schulische Leistungsnorm verstanden und einer 
akademischen Laufbahn in der zweiten Diskussion im Vergleich zu anderen Berufslaufbahnen 
eine größere gesellschaftliche Wertschätzung zugesprochen. Anders als zum ersten Erhebungs- 
zeitpunkt liegt jedoch in der zweiten Diskussion keine geteilte Orientierung darüber vor, dass 
Leistung und Inklusion in einem Widerspruch zueinanderstehen, was zur Entwickelung einer 
neuen Umgangsform mit Differenzen innerhalb der Gruppe - der kindlich anmutenden Unter- 
scheidung in ‚gemein/lieb‘ - führt, um einen Konsens zu finden. Erneut ist eine inhaltliche Dis- 
kussion von geringerer Relevanz als die Herstellung von Gemeinsamkeit innerhalb der Gruppe. 
Wohlbefinden wird darüber hinaus zwar in beiden Diskussionen als relevante Dimension von 
Inklusion thematisiert, nimmt allerdings jeweils keinen zentralen Stellenwert ein. 

Die starke Fokussierung auf schulische Inklusion zum ersten Erhebungszeitpunkt weicht dar- 
über hinaus einer allgemeineren Betrachtung von Inklusion, auch wenn die Diskussion auf die 
Themenfelder Bildung und Freizeit eingegrenzt wird. Der in der ersten Diskussion häufig her- 
angezogene Begriff Integration wird zum zweiten Erhebungszeitpunkt nicht mehr verwendet. 
Inklusion bleibt allerdings weiter ein theoretisches Idealbild, das weniger als in der ersten Dis- 
kussion auf den Lernort Universität zurückgeführt wird, sondern auf soziale oder christliche 
Umgangsnormen. Die Gleichsetzung von Inklusion mit christlicher Nächstenliebe stellt eine 
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noch stärker idealistische, weniger am Menschenrechtsgedanken orientierte Fassung des Inklu- 
sionsbegriffs dar, ist in der praktischen Umsetzung für die Studentinnen, vor allem für Kirsten 
und Tine, jedoch eher durch caritative freiwillige Hilfeleistungen der Gruppe zu erreichen. Da- 
durch bleibt die Hierarchie zwischen den Studentinnen und den auf die Almosen angewiesenen 
Personengruppen erhalten. 

Im bildungsbezogenen Kontext wird Inklusion, besonders von Tine, ein Umsetzungspotenzial 
weitestgehend abgesprochen und so die eigene Gesellschaftsposition als Akademikerin gesi- 
chert. Claudia erkennt hier, auch wenn sie ebenfalls ein meritokratisches Gesellschaftsbild ver- 
tritt, ein größeres Umsetzungspotenzial von Inklusion. Ihre besondere, möglicherweise durch 
das zusätzliche Studium der Sonderpädagogik bedingte Rolle innerhalb der Diskussionsgrup- 
pe dokumentiert sich auch in diesem Aspekt und ist zum zweiten Erhebungszeitpunkt noch 
deutlicher herauszuarbeiten. Beispielsweise übernimmt sie das Verständnis von Inklusion als 
Lerngegenstand vom ersten Erhebungszeitpunkt in die zweite Diskussion, um ihr Wissen über 
Inklusion durch die einfach nachvollziehbaren Beispiele zum Lerngegenstand für ihre Kommi- 
litoninnen zu machen und so ein inklusionsbezogenes Lernen dieser zu initiieren. 
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Die Gruppe 3 setzt sich aus vier Studierenden mit dem Ziel Lehramt für Sonderpädagogik zu- 
sammen, die gemeinsam das Seminar ‚Gemeinsam Lernen: Politik und Inklusion, Einmischen 
und Mitentscheiden‘ für Bachelorstudierende der Sonderpädagogik und behinderte Menschen 
ohne Hochschulzugangsberechtigung der Leibniz Universität Hannover (s. dazu Meyer & Lü- 
cke 2018) besucht haben. Der Student Lukas wurde im Voraus gebeten, Seminarteilnehmen- 
de auszuwählen, mit denen er über Inklusion diskutieren möchte. Diese wurden dann von der 
Moderatorin angefragt und ein gemeinsamer Termin vereinbart. Zwischen den Diskussionsteil- 
nehmenden Lukas und Nina bestehen freundschaftliche Beziehungen. Die anderen Mitglieder 
kennen sich aus dem Seminarkontext. Die Intensität ihrer Beziehung kann darüber hinaus nicht 
eingeschätzt werden. Auch die Moderatorin kennt die vier Studierenden aus dem Seminarkon- 
text, da sie das Seminar als studentische Tutorin während ihres Studiums begleitete. 

Die nachfolgende Tabelle gibt eine Übersicht über die als Hintergrundinformation erhobenen 
Unterrichtsfächer der Studierenden sowie die Semesterlage zum ersten Erhebungszeitpunkt. 
Der zweite Erhebungszeitpunkt fand ca. 1,5 Jahr später statt. 


Tab. 8: Darstellung der Gruppenmitglieder der Gruppe 3 nach Unterrichtsfach und Semester- 


lage zum ersten Erhebungszeitpunkt 


Name Unterrichtsfächer Semesterlage erster 
Erhebungszeitpunkt 
Lukas (L) Geschichte 3. BA-Semester 
Stefan (S) Geschichte 3. BA-Semester 
Nina (N) Mathematik 3. BA-Semester 
Annika (A) Geschichte 3. BA-Semester 


10.1 Fallbeschreibung der Gruppe 3 - erster Erhebungszeitpunkt 


Die erste Diskussion wurde im Wintersemester 2015/2016 geführt. Zur Rekonstruktion des 
inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungswissens der Gruppe 3 werden nachfolgend vier 
Sequenzen aus dem analysierten Material ausgewählt und exemplarisch dargestellt. 


10.1.1 Sequenz 1: Persönliche Bedeutung von Inklusion 


Bei der ausgewählten Sequenz handelt es sich wie in den anderen Gruppen auch um die An- 
fangssequenz der Diskussion, der nur die in den Kapiteln 7.1.2 und 7.3 beschriebene Einfüh- 
rung der Moderatorin in die Diskussion vorausgeht. 


1 Mo: Meine erste Frage, ist was ist für euch persönlich Inklusion? (15) 


25: Tja 
3 A: Also wie schön man das halt immer so sagt; eine Schule für alle; eine Gesellschaft für alle wo jeder 
4 individuell wo jeder individuellen Interessen nachgehen kann wo jeder seinen Fähigkeiten 


5 nachgehen kann und das halt per-, also von jedem größtmöglich unterstützt werden sollte. 
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S: Genau das Ganze halt auch irgendwie möglichst barrierefrei weil es gibt halt dann für einige 


6 

7 Menschen größere oder stärkere Barrieren als für andere. also gerade bei Menschen mit 

8 Einschränkungen muss halt geguckt werden, wie kann man diese Einschränkungen halt 

9 weitestgehend ausräumen ob man es komplett schafft ist halt nur die Frage, aber dass das halt 
10 weitestgehend ausgeräumt werden könnte oder sollte; dass dann eben wirklich wie du sagst jeder 
11 auch dann am gesellschaftlichen Leben teilnehmen kann, ob das jetzt in der Schule ist oder halt 


12 wirklich im alltäglichen Leben ist ja letztendlich gleich; 


Auf die Themeninitiierung der Moderatorin folgt eine 15 Sekunden andauernde Sprechpau- 
se, die aufgrund ihrer auch für unsichere Anfangsphasen einer Diskussion außergewöhnlichen 
Länge schon zu Beginn der Diskussion auf die soziale Herausforderung hindeutet, die für die 
Gruppe vom Inklusionsbegriff ausgeht. Stefans „Tja.“ (Z. 2) lässt sich ebenfalls zwar als Be- 
mühen des Studenten, die Sprechpause zu durchbrechen, interpretieren, beinhaltet jedoch auch 
eine Verantwortungsabgabe an seine Kommiliton*innen, einen inhaltlichen Beitrag einzubrin- 
gen, und damit ein Umgehen, sich selbst zu Inklusion zu positionieren. Eine Wahrnehmung 
persönlicher Stellungnahmen als anspruchsvoll dokumentiert sich zudem im Folgenden, wenn 
Annika unter Rückgriff auf phrasenhafte Schlüsselbegriffe, wie die häufige Verwendung des Pro- 
nomens „jeder“ (Z. 3), und eine vermeintlich gesellschaftlich geteilte Definition („wie schön 
man das halt immer so sagt;“ (Z. 3)) die inhaltliche Diskussion einleitet. Persönliche Bezüge 
sind in ihrer Aussage nicht zu identifizieren. Dennoch zeigt sich ein Wissen um gesellschaftliche 
Diskurse zu dem Inklusionsbegriff. Die Studentin nutzt dieses Wissen, insbesondere durch die 
bereits zitierte Einleitung der Aussage, und konstruiert die vermeintlich allgemeine Definition 
zu einer allgemeingültigen Norm, so dass sie es den anderen Teilnehmenden erschwert, direk- 
ten Widerspruch oder Kritik zu äußern. Gleichzeitig lässt die Formulierung „wie schön man 
das halt immer so sagt;“ (Z. 3) sowie die sich daran anschließende Satzkonstruktion Zweifel 
an einer praktischen Realisierung von Inklusion erahnen. Ein negativer Gegenhorizont zu der 
Realisierung von Inklusion deutet sich hier an. Inhaltlich benennt die Studentin Schule und 
Gesellschaft als Felder für Inklusion, in denen alle Menschen gleichermaßen beachtet werden 
und zugleich für die Umsetzung von Inklusion Verantwortung tragen. Inklusion wird dabei als 
Ausübung der individuellen Interessen und Fähigkeiten verstanden. Schule und so auch die Be- 
deutung von schulischer Inklusion werden zudem durch die explizite Erwähnung gleich zu Be- 
ginn der Sprechbewegung in Zeile 3 besonders betont und somit herausgehoben. 

Nach der einleitenden Validierung „Genau“ (Z. 6) greift Stefan das von seiner Kommilitonin 
eingebrachte Verständnis von Inklusion auf, dass alle Menschen ihren individuellen Interessen 
sowie Fähigkeiten nachgehen und darin unterstützt werden sollen, und erläutert letzteres. Er 
konkretisiert so aus seinem Wissen heraus den Begriff Inklusion, den er wie auch Annika zuvor 
auf Gesellschaft und Schule bezieht, ohne eine Verbindung beider zueinander herzustellen. In- 
klusion umfasst seines Erachtens nach neben den von Annika genannten Punkten auch den 
Abbau möglichst vieler Barrieren oder Einschränkungen. Die Begriffe Barrieren und Einschrän- 
kungen werden von ihm weitestgehend synonym verwendet, obwohl Barrieren auf die Außen- 
welt und die Formulierung „Menschen mit Einschränkungen“ (Z. 7f.) auf personenimmanente 
Eigenschaften, die nicht spezifiziert werden, verweisen. Es wäre denkbar, dass Stefan sich ent- 
weder auf behinderte Menschen bezicht oder aber allgemeiner auf Menschen mit jeglichen Ein- 
schränkungen. Nähme er eine Eingrenzung auf behinderte Menschen vor, würde dies eine Di- 
vergenz zu Annikas Beitrag darstellen. Ähnlich zu dem Sprechakt seiner Kommilitonin findet 
sich ab Zeile 9ff. eine Reduktion des Enaktierungspotenzials der Umsetzung von Inklusion, da 
diese durch die Aussage „ob man es komplett schafft ist halt nur die Frage“ (Z. 9) sowie die sich 
in Zeile 10 anschließende Konjunktivkonstruktion stark angezweifelt wird. 
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Das Umgehen einer persönlichen Positionierung wird auch von Stefan fortgetragen und erst im 


folgenden Sprecherwechsel (Z. 13-24) durch Lukas unterbrochen. 


13 L: Ich finde auch, dass in ner Inklusion oder in der inklusiven Gesellschaft gar keinen ähm Behinde- 


14 rungsbegriff mehr gibt, weil halt irgendwie jeder so genommen wird wie er ist und kei- keine Stigma 
15 oder Rollenverteilungen da vorhanden sein sollten; also so ähnlich wie, es gibt keine in dem Sinne 
16 Hochbegabten oder Minderbegabten oder Normalbegabten, sondern jeder ist so wie er ist; (4) 

17 S: Na gut es wär vielleicht dann, wenn die Leute, die auch wenn man dann nicht von Hochbegabten 
18 oder so was spricht sondern diejenigen halt, die ähm mehr leisten können dann eben auch wirklich 
19 ähm die auffangen die eben das nicht leisten können. also ne, auch wenn man schon halt einfach die 
20 Dyade sieht quasi halt von von einem halt einfach geistig-körperlich eingeschränktem Menschen 

21 und seinem Helfer der ihm halt assistiert, ne. das ist ja ne tolle Symbiose auch der Helfer kann ja 

22 dann von demjenigen dem er hilft, in irgendner Form lernen und auch profitieren. Jedenfalls wäre es 
23 zumindest schön, wenn es dann auch so wäre. 

24 A: Hm. (8) 


Mit der Einführung seiner Aussage „Ich finde auch, dass“ (Z. 13) gibt Lukas zu erkennen, den 
vorausgegangenen Sprechbeiträgen zuzustimmen, mit Annika und Stefan einen positiven 
Horizont zu teilen und diesen um einen zusätzlichen für ihn relevanten Punkt zu ergänzen. 
Auch wenn er inhaltlich nicht direkt an seine Vorredner*innen anknüpft, übernimmt er den 
gesellschaftlichen Bezugsrahmen von Inklusion und erweitert diesen um die Forderung nach 
der Abschaffung des Behinderungsbegriffs, womit zumindest latent die Frage nach dem Um- 
gang mit Barrieren und Einschränkungen von Stefan aufgegriffen wird. Mit dieser Forderung 
geht für Lukas der Wunsch nach einer Anerkennung aller Menschen, insbesondere behinderter 
Menschen ohne Stigmatisierungen „oder Rollenverteilungen“ (Z. 15) einher. Es zeigt sich hier 
konjunktives Erfahrungswissen darüber, dass behinderte Menschen stigmatisiert und ihnen spe- 
zifische Rollen zugeteilt werden. Etikettierung steht für den Studenten entsprechend in einem 
Widerspruch zu Inklusion. Lukas betrachtet dabei nur eine Perspektive des Etikettierungs-Res- 
sourcen-Dilemmas und verkennt, dass das Benennen oder die Diagnose einer Behinderung auch 
mögliche Ressourcen bereitstellen kann. 

Darüber hinaus werden auf diese Weise zum ersten Mal in der Diskussion behinderte Menschen di- 
rekt thematisiert, da Stefans vorausgegangene Zuschreibungen nicht eindeutig sind. Behinderung 
wird durch den von Lukas in Zeile 15f. angefügten Vergleich („es gibt keine in dem Sinne Hoch- 
begabten oder Minderbegabten oder Normalbegabten, sondern jeder ist so wie er ist;“ (Z. 15£.)) 
direkt in einen Kontext mit kognitiver Begabung gesetzt. Als ‚normal‘ wird dabei eine Begabung 
zwischen Minder- und Hochbegabung konstruiert, so dass Behinderung implizit von Lukas als 
Abweichung von der Norm etikettiert wird, auch wenn er auf der expliziten Ebene genau solche 
Praktiken ändern möchte. Stefans folgender Beitrag (Z. 17.) zeigt zunächst Bemühungen, der 
Forderung seines Kommilitonen nachzukommen und nicht zu etikettieren. Diese Bestrebungen re- 
sultieren jedoch in weiteren Etikettierungen, bevor der Student noch einmal seinen eigenen Beitrag 
aus den Zeilen 6ff. elaboriert. Es tritt hier entsprechend eine Divergenz zwischen beiden Beiträgen 
auf. So ersetzt Stefan den Begriff der Hochbegabung durch die Zuschreibung „diejenigen halt, die 
ähm mehr leisten können“ (Z. 18), was durch die Aufteilung in leistungsschwach und -stark nur 
eine andere Form der Etikettierung beinhaltet und diese nicht verhindert. Begabung wird dabei 
mit Leistungsstärke gleichgesetzt. Im Weiteren wird deutlich, dass Stefan Behinderung als Leis- 
tungsschwäche konnotiert und leistungsstärkeren Menschen, d.h. nicht behinderten Menschen, 
eine Fürsorgepflicht gegenüber behinderten Menschen, d.h. vermeintlich leistungsschwächeren 


Menschen, obliegt. Besonders deutlich wird dies durch die Bilder der „Dyade“ (Z. 20) bzw. der 


202 | Rekonstruktion inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungswissens der Gruppe 3 


„Symbiose“ (Z. 21), die ein enges gegenseitiges Abhängigkeitsverhältnis charakterisieren. Ein mög- 
liches einseitiges Abhängigkeitsverhältnis der behinderten zu der nicht behinderten Person ver- 
sucht Stefan, mit der Annahme zu verschleiern, dass „der Helfer“ (Z. 21) auch „in irgendner Form 
lernen und (...) profitieren“ (Z.22) könne. Indem die Behinderung durch die helfende Person 
kompensiert werden soll, kann das Bild der Symbiose in seinen Ausführungen jedoch nicht auf- 
rechterhalten werden. Diesbezügliche eigene Zweifel daran finden sich in der abschließenden Aus- 
sage: „Jedenfalls wäre es zumindest schön, wenn es dann auch so wäre“ (Z. 22£.). Der Abschlusssatz 
bietet den anderen Diskussionsteilnehmer*innen keinen inhaltlichen Anknüpfungspunkt, so dass 
nach der Ratifizierung Annikas das Unterthema durch die entstehende Pause beendet wird. 
Insgesamt ist diese Sequenz im Vergleich zu anderen Anfangssequenzen der in der Studie ge- 
führten Gruppendiskussionen kurz. Die Teilnehmerin Nina hat sich noch nicht geäußert. In 
Kombination mit den langen Pausen sowie den wenigen Äußerungen ist zu schlussfolgern, dass 
die Studierenden Unsicherheiten zeigen oder sich nicht trauen, die Themeninitiierung der Mo- 
deratorin wirklich aufzunehmen und sich persönlich zu positionieren. Von dem Begriff Inklusion 
scheint für die Diskussionsteilnehmer*innen eine starke normative Erwünschtheit auszugehen, die 
persönliche Stellungnahmen als soziales Risiko für die Wahrnehmung der eigenen Person in der 
Gruppe erscheinen lässt. Verstärkt wird dies durch das Diskussionssetting in Räumen der Univer- 
sität mit einer Moderatorin, die der Gruppe aus einem Seminarkontext bekannt ist. Dafür spricht 
auch eine in Teilen divergente Diskursorganisation, da sich die Diskussionsteilnehmenden in ihren 
Sprechbeiträgen nicht durchgehend konkret aufeinander beziehen, sondern nur einzelne Aspekte 
oberflächlich aufgreifen und diese mit eigenen Ausführungen bereichern. Konkrete Positionen 
werden nicht diskursiv verhandelt und Unstimmigkeiten nicht aufgedeckt. 


10.1.2 Sequenz 2: Erfahrungen mit Inklusion der Diskussionsteilnehmenden 


Die nachstehend aus dem analysierten Datenmaterial ausgewählte Sequenz umfasst das Ober- 
thema „Erfahrungen mit Inklusion der Diskussionsteilnehmenden‘“, das durch eine Frage der 
Moderatorin ausdrücklich nach persönlichen Erfahrungen mit Inklusion initiiert wird. Das Be- 
stehen persönlicher Erfahrungen mit Inklusion wird dabei von ihr vorausgesetzt. 


ı Mo: Welche Erfahrung habt ihr persönlich mit Inklusion gemacht, (4) 
2 L: Ähm also ich hab an die Ausbildung Teil der Ausbildung an der Schule A gemacht und ähm (.) also sie 


3 gibt sich ja als inklusiv; dem würde ich auch soweit erst mal zustimmen weil das da wirklich auch 
4 von den Lehrkräften wie sie den Unterricht aufbauen weils da jetzt niemand ist für den oder den 
5 zuständig alle für alle; aber dennoch schon ist es man merkt‘s trotzdem das können die als einzelne 
6 Schule nicht verändern dass es da trotzdem auch die Schüler wissen das wer is- wer wer hat ne 
7 Behinderung und wer hat keine Behinderung und halt auch gan- von dem ganzen Curriculum wissen 
8 sie halt nach Grundschulunterricht und nach Förder- Förderplänen unterrichten also; (2) ich finde 
9 schon das sie ähm soweit es geht inklusiv sind und unterrichten; aber ist halt halt so ins- 
10 institutionelle Hindernisse gi- gibst da halt die sic als einzelne Schule auch nicht überwinden können 
11 A: [Wahrscheinlich dann auch von außen ich mein so von außen gar nicht so die Unterstützung von 
12 Inklusion hat 
13 L: [Genau richtig, ich glaube auch ähm weils niemand noch gar nicht so richtig weiß und so 
14 richtig 
15 A: [Ja] 
16 L: richtig handhaben oder definieren kann so ja (2) 


Lukas greift die thematische Rahmung der Moderatorin auf und bezieht den Diskurs auf den 
Gesellschaftsbereich Schule, indem er berichtet, seine Ausbildung an Schule A absolviert zu 
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haben, welche sich seiner Ansicht nach zu Recht als inklusiv kennzeichnet. Eine direkte per- 
sönliche Erfahrung, in welcher er selbst Protagonist war, beschreibt er nicht. Es handelt sich 
vielmehr um die Schilderung einer Wahrnehmung innerhalb seines Arbeitslebens. Hieran wird 
deutlich, dass Inklusion im Kontext der eigenen Person für ihn vor allem mit dem Arbeitsleben 
verbunden ist. Das Erlebte wird von der eigenen Person abgegrenzt. Schulische Inklusion wird 
von ihm dabei als Attribut konnotiert, das sich die Schulen selbst zuschreiben dürfen, wie einen 
Stempel oder ein Etikett, und dann vorliegt, wenn alle Lehrkräfte alle Schüler*innen adtessieren. 
Eine fachspezifische Aufteilung der Verantwortlichkeit für bestimmte Schüler*innengruppe ist 
für Lukas entsprechend nicht inklusiv. Trotz dieser Erfahrung schränkt der Student die Umset- 
zungsmöglichkeiten schulischer Inklusion von Einzelschulen ein, da die Schüler*innen wüssten, 
wer behindert sei oder nicht nach dem allgemeinen Curriculum unterrichtet werde. In einer 
inklusiven Schule würde für Lukas folglich nicht zwischen behinderten und nicht behinderten 
Schüler*innen differenziert, sondern Behinderung und Verschiedenheit dethematisiert werden. 
Er greift damit inhaltlich bereits auf die von ihm in Sequenz 1 eingebrachte Forderung nach 
Abschaffung des Behinderungsbegriffs zurück. Die Adressierung aller Schüler*innen durch die 
Lehrkräfte stellt für den Diskussionsteilnehmer anscheinend nur eine Vorstufe von Inklusion 
dar. Eine vollständige Umsetzung kann so insbesondere von den Einzelschulen nicht erreicht 
werden. Stattdessen erfordert es aus seiner Sicht institutionelle Veränderungen, die für Lukas 
nicht im Handlungsspielraum der Lehrkraft und der Einzelschule liegen. Der Student fokussiert 
hier zwar durch seine Rahmensetzung einerseits die Ebene ‚Schule‘ als Ebene, auf der Inklusion 
durch die Berücksichtigung aller Schüler*innen und Dethematisierung von Differenz umge- 
setzt werden soll, er sieht andererseits jedoch die Verantwortung dafür auf einer institutionellen, 
nicht definierten Ebene. Die Umsetzung von Inklusion liegt für ihn somit nur geringfügig in der 
Verantwortung der Lehrkräfte oder der Einzelschule. Der Student beschreibt damit zugleich ein 
Spannungsfeld zwischen individuellem Handlungspotenzial und institutionellen Strukturen 
sowie deren Wechselwirkungen aufeinander, das das Enaktierungspotenzial der Umsetzung von 
Inklusion bestimmt. Institutionellen Einflüssen wird dabei eine stärkere Kraft zugesprochen, 
was im folgenden Wechselspiel aus Elaborationen und Validierungen von Annika und Lukas 
weiter ausgeführt wird. Es dokumentiert sich hier ein konjunktiver Erfahrungsraum beider. Die 
Studierenden benennen mangelnde Unterstützung „von außen“ (Z. 11) sowie fehlendes Wis- 
sen über die Definition und die Umsetzung von Inklusion als weitere strukturelle Hindernisse 
schulischer Inklusion. Handlungsmöglichkeiten von Lehrkräften werden so reduziert und das 
Umsetzungspotenzial schulischer Inklusion dadurch weiter eingeschränkt. Stefan trägt nach- 
stehend in den Zeilen 17ff. den positiven Horizont weiter. 


17 S: Genau es ist auch noch nicht in den Köpfen; also den einen Jungen den ich betreut habe sozial 


18 äh emotional hoch auffällig also ist halt im Unterricht oder auch in Pausen häufig abgetickt und 

19 während meiner Arbeit hat cs sich stark gebessert das große Pro- Problem war dann immer halt auch 
20 in den Pausen gewesen ähm (.) nicht mal seine Klassenkameraden aber andere Kinder das war 

21 halt eine kleine Schule die wussten dass er abtickt wenn man ihn halt reizt und die haben es dann 

22 teilweise Pausensport [((stöhnen))] betrieben ihn halt zu reizen da brachte die die wussten einfach 
23 die brauchten nur ein zwei Worte zu picken und dann rastete er ab; äh und das war dann halt nicht 
24 schön und das hat also wi- die Lehrer und auch ich als Schulassistent haben halt versucht die Kinder 
25 aufzuklären und die davon abzuhalten zu ärgern aber es gab immer wieder son paar Heiopeis 

26 gerade aus der dritten vierten Klasse die das halt lustig fanden den Eistklässler zu picken und hoch 
27 zu bringen dass der da halt den Schulhof auseinander nahm; (.) ne also das war dann leider nicht 

28 schön 


29 A: Jæ (2) 
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Stefan erweitert zunächst die von seinen Kommiliton*innen benannten Gründe für die Eingren- 
zung des Umsetzungspotenzials schulischer Inklusion um „es ist auch noch nicht in den Köp- 
en“ (Z. 17), bevor er diese Ergänzung mit einer Erfahrung als Schulassistenz an einer Grund- 
schule exemplifiziert. Wie auch zuvor Lukas bringt der Student ein Beispiel mit beruflichem 
Bezug, mit dem er seine eigenen sonderpädagogischen Kompetenzen im Umgang mit „sozial äh 
emotional hoch auffällig[en]* (Z. 17£.) Schüler*innen präsentiert, wie die Formulierung „wäh- 
rend meiner Arbeit hat es sich stark gebessert“ (Z. 19) zeigt. Gründe für die geschilderten Pro- 
vokationen sieht der Student, wie an der Einleitung der Sprechbewegung „es ist auch noch nicht 
in den Köpfen“ (Z. 17) erkennbar, vor allem in einer gesellschaftlichen Unwissenheit, aus der er 
sich jedoch selbst aufgrund seiner eigenen Kompetenzen herausnimmt. Auch die Existenz von 
ein „paar Heiopeis“ (Z. 25) scheint ebenso in den gesellschaftlichen Strukturen verankert und 
trotz Bemühungen („die Lehrer und auch ich als Schulassistent haben halt versucht die Kinder 
aufzuklären und die davon abzuhalten zu ärgern“ (Z. 24f.)) nicht beeinflussbar. Möglichkei- 
ten, als Lehrperson oder Schulassistenz das Verhalten der „Heiopeis“ (Z.25) zu beeinflussen, 
werden aufgrund der dargestellten Erfahrungen nicht gesehen. Vielmehr dokumentiert sich ein 
Ohnmachtsgefühl gegenüber vermeintlichen gesellschaftlichen Gegebenheiten, das sich impli- 
zit ebenfalls in den vorausgegangenen Beiträgen seiner Kommiliton*innen andeutet. 
Schulische Inklusion ist auch für ihn, ähnlich zu Annika und Lukas, nur durch gesellschaftsstruk- 
turelle Veränderungen erreichbar. Der sich hier abzeichnende konjunktive Erfahrungsraum do- 
kumentiert sich darüber hinaus in der Validierung Annikas in Zeile 29. Mit dieser sowie durch 
die sich anschließende Pause werden die Verhandlungen gesellschaftsstruktureller Bedingungen 
für Inklusion beendet. Im Diskursverlauf folgen Beiträge von Nina und Annika, in denen erstere 
schildert, nur im beruflichen Kontext Erfahrungen mit behinderten Schüler*innen gesammelt zu 
haben und letztere berichtet, auf Klassenfahrten ihres Vaters, der Förderschullehrer sei, als Kind 
mitgefahren zu sein. Beide begrenzen Inklusion hier vor allem auf den Umgang mit behinderten 
Schüler*innen. Aufgrund der Länge der Sequenz werden die durch die Beiträge der beiden Stu- 
dentinnen initiierten Unterthemen im Folgenden nicht näher dargestellt. Es wird stattdessen mit 
einem sich an die Ausführungen beider anschließenden Erfahrungsbericht Stefans fortgefahren. 


1 S: Aus meiner eigenen Erfahrung kenne ich auch bin jetzt schon etwas älter und ich bin damals selbst 

2 Heimkind gewesen und ähm und in dem Heim wurden später auch zwei Behindertengruppen 

3 aufgemacht und so im Nachhinein ähm damals hab ich das gar nicht soo richtig gemerkt aber 

4 wurden halt schon wurden halt strikt getrennt gehalten es gab irgendwie keinerlei Aktivitäten in 

5 irgendner Form zusammen haben man hat da getrennte Sommerfeste gefeiert getrennte 

6 Weihnachtsfeiern so der einzige Kontakt war dann das man halt wirklich persönlich da hin- äh 

7 A: [Ja] 

8 S: hinging, Da war natürlich auch den äh Gruppen Menschen mit Behinderung auch ganz 

9 unterschiedliche Altersklassen also da gabs halt so eins zwei die halt so in unserem Alter damals 
10 waren und dann halt auch viele die deutlich älter waren und zu den in meinem Alter ha-hatte man 
11 schon so ein bisschen Kontakt ge- gefunden also wir hatten da eine Turnhalle damals und da hat 
12 man sich dann häufig getroffen und haben irgendwas zusammen gemacht aber das war dann auch 
13 so wirklich die einzigen Beiden mit den denen ich denen ich wirklich was zu tun hatte beim Rest 
14 hatte ich überhaupt kein Finblick was die überhaupt fürn Tagesablauf haben was die so machen 
15 ähm ja also im Nachhinein betrachtet äh schon echt blöd konzipiert gewesen damals also es war wie 


16 gesagt Ende 80er Anfang 90er 

17 L: Und wahrscheinlich gar nicht weil du es nicht wolltest sondern weils dir vorenthalten wurde 

18 A: [Ja] 

19 S: [Genau 
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Stefan berichtet von Erfahrungen als „Heimkind“ (Z.2) in einem Heim, das zwar „später“ 
(Z.2) auch zwei Gruppen für behinderte Menschen beherbergte, jedoch separate Strukturen, 
wie getrennte Feste oder Freizeitgestaltung, und somit exkludierende Strukturen institutionell 
aufrechterhielt. Als einzigen Kontakt zu den behinderten Menschen beschreibt er Treffen mit 
behinderten Kindern seiner Altersgruppe in der Turnhalle. Der Student scheint weder die 
Beziehung bzw. den entstandenen Kontakt als gleichwertig zu einer Beziehung zu nicht be- 
hinderten Kindern zu erachten, noch eine sich auf den Kontakt in der Turnhalle beschränkte 
Beziehung als inklusiv wahrzunehmen, da er die Beziehung nur als „so ein bisschen Kontakt 
ge- gefunden“ (Z. 11) beschreibt. Deren Qualität wird mit „irgendwas zusammen gemacht“ 
(Z. 12) zudem als cher planlos und nicht vorstrukturiert dargestellt. Für die Entwicklung einer 
gehaltvolleren Begegnung, möglicherweise um die Beziehung als inklusiv zu beschreiben, wäre 
aus seiner Sicht eine geplante, Sinn gerichtete Aktivität besser gewesen. Er betont mit dieser 
Aussage zudem noch einmal die fehlende Strukturierung durch die Heimeinrichtung, die sich 
ebenfalls in der Formulierung „echt blöd konzipiert gewesen“ (Z. 15) widerspiegelt. Auf diese 
Weise verstärkt sich auch die Kritik gegenüber der Heimleitung, Inklusion aufgrund fehlender 
Planungen gemeinsamer Aktivitäten verhindert zu haben, da er „überhaupt kein[en] Einblick 
[hatte,] was die überhaupt fürn Tagesablauf haben“ (Z. 14). 

Wie auch im ersten Unterthema dieser Sequenz, in dem Erfahrungen im schulischen Kontext 
verhandelt wurden, wird die Verantwortung für Inklusion aufeiner strukturellen Ebene geschen. 
Eigene weitergehende Möglichkeiten der Kontaktaufnahme werden nicht in Betracht gezogen. 
Vielmehr erfolgt auch unterstützt durch den Beitrag von Lukas in Zeile 17 eine Verantwor- 
tungsverlagerung auf die Institution. Handlungsmöglichkeiten innerhalb dieser werden nicht 
identifiziert. Auch für ihn scheint das Potenzial des gemeinsamen Spielens in der Turnhalle für 
die Umsetzung von Inklusion nicht ausreichend. Lukas schützt seinen Kommilitonen mit der 
Anerkennung fehlenden Handlungspotenzials zugleich davor, als nicht inklusionsumsetzend 
wahrgenommen zu werden. Es dokumentieren sich hier ein hoher normativer Druck, Inklusion 
umzusetzen, und die Sorge diesem nicht standzuhalten. Mit den gegenseitigen Validierungen in 
den Zeilen 18 und 19 bestätigen sich die beiden Diskussionsteilnehmer gegenseitig den getrof- 
fenen Konsens, der sich auch im weiteren Sprecher*innenwechsel (Zeile 20-31) fortträgt und 
von den anderen Gruppenmitgliedern unterstützt wird. 


20 L: [Es hätte 
21 ja sein können das du ähm man kann jetzt zumindest die Mö- Möglichkeit schaffen und dann ist ja 
22 vielleicht kein Interesse da in dem Alter also ich glaub nicht dass ich mich im jugendlichen Alter 

23 dafür interessierte hätte äh wenn man nicht mals die Möglichkeit dazu hatte schon irgendwie 

24 A: Ja( ) 

25 N: [Also man wächst ja nicht mit dem Gedanken auf das ( )also das 

26 L: [Ja 

27 A: [Ja 

28 N: [Wird ja erst geschaffen 
29 Ja 

30 A: [Ja 

31 L [Ja 


Der gesamte Sprecher*innenwechsel unterliegt hier einer hohen Interaktionsdichte mit zahl- 
reichen gegenseitigen Validierungen und Elaborationen aller Diskussionsteilnehmenden, mit 
denen vor allem Stefan aus der Handlungsverantwortung für die Umsetzung von Inklusion 
genommen und diese der Wohneinrichtung übertragen wird. So elaboriert Lukas zu Beginn 


205 
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noch einmal deren Verantwortung, indem er das Schaffen eines Möglichkeitsraums zum gegen- 
seitigen Kontakt als wesentliche Voraussetzung für die Entwicklung einer Beziehung oder von 
Kontakt im Allgemeinen darstellt. Der bereits durch die Einrichtung hergestellte Kontakt in 
der Turnhalle wird weiterhin vernachlässigt. Fehlendes Interesse an Kontakt zu behinderten 
Jugendlichen scheint für ihn dabei akzeptabel und wird cher als natürlich dargestellt. Es be- 
darf erst eines strukturellen Möglichkeitsraums, damit sich Inklusion entwickelt. Behinderte 
Kinder oder Jugendliche werden dabei als anders wahrgenommen. Kontakt zu ihnen entspricht 
anscheinend nicht dem Kontakt zu nicht behinderten Kindern und Jugendlichen, da besondere 
strukturelle Vorkehrungen dafür notwendig sind. Nina trägt diese Wahrnehmung fort, indem 
sie in den Zeilen 25ff. noch einmal die Unnatürlichkeit des Interesses an Beziehungen zu be- 
hinderten Kindern und Jugendlichen mit der Formulierung „Also man wächst ja nicht mit dem 
Gedanken auf“ (Z. 25) hervorhebt. Was genau geschaffen werden soll, bleibt unklar und wird 
auch im folgenden Diskurs nicht aufgeklärt. Der sowohl in der ersten Sequenz als auch zu Be- 
ginn dieser Sequenz geforderten Dethematisierung und Gleichbehandlung behinderter Men- 
schen wird von den Studierenden nicht nachgekommen. Stattdessen erfolgt eine Markierung 
behinderter Kinder und Jugendlicher als anders sowie als nicht interessante Interaktionspart- 
ner*innen. Die eigenen Forderungen werden nicht aufrechterhalten und der Kommilitone wird 
weiterhin im Rahmen seiner Möglichkeiten als Inklusion unterstützend dargestellt. Strukturelle 
Einflüsse auf die Umsetzung von Inklusion werden dabei weiterhin stärker eingeschätzt als der 
Einfluss individuellen Handlungspotenzials. Im Diskursverlauf folgen weitere Absicherungen 
Stefans als inklusionsumsetzend. Die Betrachtung der Sequenz wird daher an dieser Stelle be- 
endet. 


10.1.3 Sequenz 3: Erfahrungen mit als nicht inklusiv wahrgenommenen Situationen in 
den Seminaren ‚Gemeinsam Lernen‘ 


In der nachstehend ausgewählten Sequenz werden in der Diskussion bisher noch nicht betrach- 
tete vorausgehende Bezugnahmen auf das von den Studierenden gemeinsam besuchte inklusive 
Universitätsseminar von der Moderatorin aufgegriffen und ein Diskurs um als nicht inklusiv 
wahrgenommene Seminarelemente initiiert. Mit der Frage setzt die Moderatorin voraus, dass 
Phasen im Seminar nicht inklusiv gestaltet waren und bietet den Studierenden die Gelegenheit, 
eigene Wahrnehmungen offen in den Diskurs einzubringen. Die Partizipation der Moderatorin 
als studentische Tutorin im Seminar kann die Reaktionen der Diskussionsteilnehmenden be- 
einflussen. 


1 Mo: Gab es denn was an den Seminaren ähm; was so gar nicht inklusiv war oder wo ihr gesagt habt da 


2 funktioniert Inklusion überhaupt nicht das kann gar nicht gehen (3) 
3 N: Man musste sich halt aufeinander einstellen; 
4 L: Ich würde da jetzt auch keine Denkverbote machen so ich glaube nicht das was nicht funktionieren 
5 kann; was ich halt finde das dachte ich mir schon vorher; ähm (.) die Studenten haben ihre Welt und 
6 die Werkstattmitarbeiter haben ihre Welt; und dann kommt man für eine gemeinsame Sache kommt 
7 man dann zusammen aber danach geht man dann wieder auseinander; dass da irgendwie nachhaltig 
8 irgendwie ich sage mal Freundschaften oder oder Kontakte wirklich längerfristig (.) das dachte ich 
9 mir schon vorher und das ist auch so eingetreten ne und ja; ob das jetzt gut ist ich möchte das jetzt 
10 eigentlich gar nicht so bewerten aber das ist so dass man inklusive Freundschaft und so was prägt 
11 das ist glaube ich eher wenig ich hatte mich mit Tobias getroffen; ihr ja auch dann haben wir noch 
12 ich weiß nicht ob Hans euch auch 
3 A: [@ja@] 


14 $: [@()@] 
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15 L: angeschrieben hat ( ) haben wir auch zurückgeschrieben; und so 
16 aber jetzt wollen wir Marie nochmal in der Werkstatt besuchen das müssen wir echt 
17 N: [ Ja, das müssen wir 
18 ganz dringend machen 
19 A: @(.)@ 


Nina umgeht eine direkte Antwort auf die Frage der Moderatorin, indem sie benennt, dass 
sich im Seminar aufeinander eingestellt werden musste, und so auf der kommunikativen Ebe- 
ne das Erleben als nicht inklusiv wahrgenommener Seminarsituationen weder bejaht noch 
verneint. Implizit vermittelt sie mit dieser Aussage jedoch, dass im Seminarkontext durchaus 
Situationen oder Interaktionen nicht reibungslos verliefen und besondere Bemühungen, sich 
aufeinander einzustellen, erforderten. Es ist zu vermuten, dass die Studentin sich nicht traut, 
nicht inklusive Aspekte des Seminars bzw. Grenzen von Inklusion einzubringen und die Zu- 
schreibung ‚nicht inklusiv‘ dabei negativ von ihr konnotiert wird. Inklusion scheint insbeson- 
dere im Seminarkontext für sie erstrebenswert und einen sozialen Sinn (Umgang miteinander) 
zu haben. Das Vorhaben der Moderatorin, einen offenen Raum für den Austausch über nicht 
inklusive Erfahrungen zu schaffen, gelingt nicht. Auch Lukas vermeidet es zunächst, nicht 
inklusive Seminarelemente oder Grenzen von Inklusion im Seminarkontext einzubringen, 
nimmt dann jedoch Einschränkungen vor. Die negative Konnotation der Zuschreibung ‚nicht 
inklusiv‘ führt zum einen dazu, dass eine entsprechende Zuschreibung zu Seminarelementen 
Kritik gegenüber der Umsetzung von Inklusion in einem Seminar bedeuten würde. Das Ein- 
bringen von Kritik kann dadurch erschwert werden, dass die Moderatorin der Diskussion das 
Seminar als studentische Tutorin begleitet hat. Zum anderen würden durch eine Kritik an dem 
Seminar auch Bemühungen anderer Sonderpädagog*innen, wie der Seminarleitung, ein inklu- 
sives Bildungsangebot zu gestalten, kritisiert werden. Mit dem Umgehen einer vermeintlich 
kritischen Betrachtung der Umsetzung von Inklusion im Seminar präsentieren sie beide sich 
selbst sowie die Seminarleitung als Inklusionsbefürworter*innen und -umsetzer*innen. Das 
Aufzeigen von Schwierigkeiten oder Grenzen in inklusiven Bildungsangeboten scheint eine 
Präsentation der Gruppe der Sonderpädagog*innen als inklusionsumsetzend zu gefährden. 
Im Anschluss an diese Absicherung der Wahrnehmung der eigenen Person bzw. der eigenen 
(Berufs-)gruppe setzt Lukas Inklusion im Seminar jedoch insofern eine Grenze, als dass er auf 
eine ausbleibende Entwicklung von nachhaltigen Freundschaftsbeziehungen zwischen behin- 
derten und nicht behinderten Teilnehmenden hinweist. Lukas scheint Inklusion dabei einen 
sozialen Sinn zuzuschreiben. Es dokumentiert sich ein starkes Zwei-Gruppen-Denken, nach 
dem die Gesellschaft dichotom in eine Welt für behinderte und nicht behinderte Menschen 
untergliedert ist. Die Trennung dieser Welten ist einem Ausschluss gesellschaftlicher Teilhabe 
gleichzusetzen. Anders als von ihm einleitend dargestellt, nimmt der Studierende hier „Denk- 
verbote“ (Z. 4) vor, indem er Möglichkeitsräume — Entstehen von Freundschaften - aufgrund 
der Differenz Behinderung ausschließt. Die Bemerkung „dachte ich mir schon vorher“ (Z. 5 
& 8f.) dokumentiert darüber hinaus, dass Lukas bereits mit der Annahme in das Seminar ge- 
startet ist und sich diese auch nicht durch die dort gemachten Erfahrungen verändert hat. 
Beschriebene noch bestehende Kontakte zu den behinderten Seminarteilnehmenden Tobias, 
Hans und Marie scheinen nicht ausreichend, um als nachhaltig angeschen zu werden, oder 
bieten aus seiner Sicht kein Potenzial für Freundschaften. Mit der Formulierung „ich möchte 
das jetzt eigentlich gar nicht so bewerten“ (Z. 9f.) reduziert er mögliche Kritik an der Umset- 
zung von Inklusion im Seminar und erhält den positiven Horizont der inklusionsumsetzenden 
Sonderpädagog*innen weiter aufrecht. 


207 


208 


Rekonstruktion inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungswissens der Gruppe 3 


Der sich an Lukas Beitrag anschließende Sprecher*innenwechsel in den Zeilen 13-19 doku- 
mentiert ähnliche Bestrebungen der anderen Diskussionsteilnehmer*innen. Sowohl Annika 
als auch Nina gehen inhaltlich nicht auf die von ihrem Kommilitonen aufgezeigten Grenzen 
ein, sondern thematisieren den noch ausstehenden Besuch bei Marie. Dieser scheint weniger 
aus Interesse, denn aus einer starken Fürsorgepflicht oder einem Gefallen heraus zu erfolgen. 
Das Lachen von Stefan und Annika kann dabei als Diskurselement interpretiert werden, die 
aufgekommene Spannung im Diskurs und die Bedrohung der eigenen Selbstpräsentation abzu- 
bauen. Ungeachtet dessen bestätigt Lukas im nachfolgend abgebildeten Sprecher*innenwechsel 
in Zeile 20ff. seinen Standpunkt. 


20 L: Ja; aber das ist ähm (.) also ich für meinen Teil kann schon absehen dass nicht nachhaltig sein wird 


21 weil man auch in einer komplett anderen Welt lebt das ist dem ist einfach so; 

22 A: Aber wahrscheinlich war es 

23 N: [Wobei] 

24 A: deshalb auch einfach nicht lange genug es warn 

25 L: [Das kann sein] 

26 A: halt nur zweieinhalb 
27 Monate; man hat sich einmal die Woche getroffen das ist halt (.) ja würde ich jetzt nen Studierenden 
28 ein also ein Semester was mit ihm haben (.) und ähm ja das ist halt auch dann irgendwie dann dass 

29 man im nächsten Semester wenn man nicht mehr die gleichen Kurse belegt so; dass es sich dann 

30 wahrscheinlich auch auseinanderlebt 


Trotz der Präsentation der eigenen Position von Lukas als allgemeingültig („dem ist einfach 
so“ (Z. 21)), distanziert sich Annika davon, grundsätzlich Freundschaftsbezichungen zwischen 
behinderten und nicht behinderten Seminarteilnehmenden auszuschließen und mildert durch 
das Setzen eines anderen Fokus die Gefahr für die Selbstpräsentation als inklusionsumsetzende 
Sonderpädagog*innen ab, da sie auf diese Weise das Seminar als inklusiv verteidigt. Die Kürze 
des Seminars soll entschuldigen, dass sich keine Freundschaftsbeziehungen zwischen behinder- 
ten und nicht behinderten Teilnehmenden entwickeln. Die Verantwortung wird hier auf eine 
strukturelle Ebene übertragen. Es wird deutlich, dass Inklusion als eine Norm wahrgenommen 
wird, deren Nicht-Erfüllen aus ihrer Sicht entschuldigt werden muss. Die Umsetzung von In- 
klusion wird dabei zur Handlungserwartung. Insgesamt dokumentiert sich bei allen Diskussi- 
onsteilnehmenden ein hoher Anspruch an Inklusion und eigene Praktiken, worauf von Annika 
selbst mit dem Vergleich zu anderen Universitätsseminaren hingewiesen wird. In Zeile 25 geht 
Lukas verhalten eine Synthese ein und unterstützt so das Aufrechterhalten der Darstellung als 
inklusionsumsetzend. Es dokumentieren sich in dem Sprecher*innenwechsel auch Bemühun- 
gen Ninas, eine Differenzierung oder eine Opposition einzubringen, doch werden diese nicht 
weiterverfolgt. 

Stefan beendet im nachstehend abgebildeten Dialog die Diskussion um Freundschaftsbezie- 
hungen innerhalb der Seminare ‚Gemeinsam Lernen’ als „nicht Sinn und Zweck“ (Z. 31) rituell 
und leitet in ein anderes Unterthema über. Die vorausgegangene Diskussion erklärt er so als 
irrelevant. 


31 S: [Aber das ist ja glaube ich auch nicht Sinn und Zweck der 

32 Gemeinsamen Seminare da irgendwie Freundschaften oder Nachhaltigkeiten machen sondern 

33 auch einfach wirklich den jeweiligen Gruppen sage ich mal; den Studenten und den Menschen mit 
34 Behinderung Einblick zu geben äh zueinander dass man halt wie vorhin schon gesagt wurde dass 
35 man einfach so ein bisschen sensibilisiert wird; äm was ich auch glaube was ja nicht ganz inklusiv 


36 ist es letztendlich dass (.) gerad die Sachen die wir in der Großgruppe gemacht haben dass da 


Fallbeschreibung der Gruppe 3 - erster Erhebungszeitpunkt 


37 natürlich nicht jeder das gleiche mitnehmen konnte ne, weil wir da auf unterschiedlichen wirklich 
38 ganz unterschiedlichen Niveaus sind ne, und selbst bei uns Studenten gibts Unterschiede was wir 

39 mitgenommen haben und dann auch nochmal in Hinblick auf die Menschen mit Behinderung auch 
40 da gab es gewaltige Unterschiede und wenn wir dann halt in Großgruppen was zusammen getragen 
41 haben hat glaube ich nicht jeder groß was nicht jeder was für sich mitnehmen können; (.) und das 
42 ist dann halt auch der Heterogenität der Gruppe geschuldet also wenn muss man dann eher wirklich 
43 so in Kleingruppen; das ist glaube ich erfolg-; ja wenn man erfolg ( ) ja auf jeden Fall besser für alle 
44 Beteiligten gewesen dann; 


45 N: Vorallem wenn die Aufmerksamkeitsspanne nicht ganz so hoch ist; ne, (.) wobei ich finde dass 
46 Heike das mit den Videos und den Ani-; Animationen also wenn sie fachlichen Input gegeben hat; 
47 das war schon ähm (.) also ich hab seitdem auch Politik verstanden @( )@ 


Anstelle nachhaltiger Freundschaftsbeziehungen erkennt Stefan „Studenten und den Menschen 
mit Behinderung Einblick zu geben äh zueinander“ (Z. 33f.) als Ziel der besuchten Seminare. 
Mit der Adressierung von zwei Gruppen - die nicht behinderten studentischen und die be- 
hinderten Seminarteilnehmenden - dokumentiert sich ein ähnliches Zwei-Gruppen-Denken 
wie bei Lukas. Außerhalb des Seminars scheinen beide Gruppen sowohl für Lukas als auch für 
Stefan keine Berührungspunkte zu haben, so dass das Seminar aus der Perspektive des Letzteren 
Raum für gegenseitiges Kennenlernen und Sensibilisierung für die jeweils anderen schaffen soll. 
Für den Studierenden ist die Differenz zwischen behinderten sowie nicht behinderten Men- 
schen demnach so stark, dass sich neue Umgangsformen etablieren und behinderte Menschen 
anders behandelt werden müssen als nicht behinderte Menschen. Sie werden dadurch als anders 
und abweichend von der Norm, die ‚normale‘ Verhaltensweisen erfordert, konstruiert. Studie- 
rende und damit auch er selbst erfüllen hingegen die Norm und werden so von behinderten 
Menschen abgegrenzt. Ähnlich wie zuvor seine Kommiliton*innen schreibt Stefan Inklusion, 
insbesondere für behinderte Menschen, einen sozialen Nutzen zu. Dennoch reduziert er mit 
dem ersten Teil seines Redebeitrages auch den von Lukas aufgestellten Anspruch an Inklusion 
und verschafft der Gruppe so Handlungserleichterung. Anschließend führt Stefan einen The- 
menwechsel herbei, mit dem er an die Eingangsfrage der Moderatorin (Z. 1f.) anknüpft. Der 
Student benennt hier unterschiedliche Lernerfolge im Seminar als „nicht ganz inklusiv“ (Z. 35). 
Er differenziert dabei zwischen „wirklich ganz unterschiedlichen Niveaus“ (Z. 37£.) der studen- 
tischen und der behinderten Seminarteilnehmenden, die verschiedene Lernerfolge begründen. 
Im Umkehrschluss gestaltet sich ein Seminar für ihn nur als inklusiv, wenn alle Teilnehmenden 
das gleiche Lernziel erreichen und entsprechend gleiche kognitive Leistungsformen erbringen. 
Dafür sind seiner Ansicht nach eine größere Homogenität der Gruppe sowie Kleingruppen- 
arbeit erforderlich („das ist dann halt auch der Heterogenität der Gruppe geschuldet also wenn 
muss man dann cher wirklich so in Kleingruppen“ (Z. 41f.)). Inklusion ist folglich für ihn cher 
in homogenen Gruppen zu erreichen. Hier findet sich ein von ihm aufgestelltes, aber nicht er- 
kanntes Paradoxon zur Bedeutung von Inklusion. In Kleingruppenarbeiten kommen für den 
Studenten Auswirkungen der Heterogenität der Gruppe weniger zum Tragen. Die behinderten 
Seminarteilnehmenden werden dabei implizit, insbesondere durch die Aussage „und selbst bei 
uns Studenten gibts Unterschiede was wir mitgenommen haben und dann auch nochmal in 
Hinblick auf die Menschen mit Behinderung auch da gab es gewaltige Unterschiede“ (Z. 38ff.), 
als leistungs- oder lernschwächer charakterisiert. Den studentischen Teilnehmenden wird hin- 
gegen ein größerer Lernerfolg zugeschrieben. 

Inhaltlich setzt Stefan zum ersten Mal innerhalb der Diskussion den Schwerpunkt auf fachli- 
ches Lernen und eine fachliche Komponente im Inklusionsdiskurs. Im Vergleich zur Darlegung 
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des sozialen Aspekts von Inklusion äußert sich Stefan bei der Darstellung inhaltlicher Aspekte 
deutlich klarer. 

Nina validiert mit dem Verweis auf niedrigere Aufmerksamkeitsspannen zunächst Stefans Aus- 
sage, bevor sie in eine Opposition zu diesem tritt. Sie geht damit nicht nur von einem Gelingen 
inklusiven Lernens im Seminar aus und schützt die Expertise der Seminarleitung Heike vor der 
Kritik, Inklusion nicht umzusetzen, sondern hebt die von Stefan zuvor aufgemachte dichotome 
Kategorisierung behinderter Seminarteilnehmender als ‚lernschwach‘ sowie der studentischen 
Teilnehmenden als ‚lernstark‘ auf, indem sie angibt „seitdem auch Politik verstanden“ (Z. 47) zu 
haben. Gemein ist beiden jedoch, dass inklusives Lernen mit dem Erreichen eines Lernziels ver- 
bunden ist. Die Aufbereitung des fachlichen Lerngegenstandes durch Animationen oder Videos 
wird dabei von Nina als Möglichkeit, diesen zu differenzieren, erkannt. Das Lachen zum Ende 
ihrer Aussage (Z. 47) dient auf doppelte Weise dem Spannungsabbau - zum einen hinsicht- 
lich der eingebrachten Opposition im Diskursverlauf und zum anderen bezüglich des Verweises 
darauf, dass sie als Studentin von den Differenzierungen durch die Seminarleitung profitierte. 
Die sich aufdrängende Frage nach Lernzielgleichheit oder Lernzielverschiedenheit wird nicht 
expliziert. Stattdessen folgt, wie nachstehend deutlich wird, ein ableistisches Amüsieren Anni- 
kas darüber, wie Nina ihre eigenen politikbezogenen Kompetenzen einordnet. 


48 A: [@(2)@ Das war auf deinem 
49 Niveau @(.)@ 


50 N: Nein; aber das war wirklich also; das war halt auch ansprechend und dadurch dass es auch eben die 


51 Aufmerksamkeit bei einigen; die Aufmerksamkeitsspanne bei einigen nicht so groß ist; (.) konnte 
52 man durch die kleinen Animationen dann auch nochmal ein bisschen 

53 L: Aber das finde ich zum Beispiel nicht so entscheidend ich finde also ich glaube dass jeder für seinen 
54 Teil auch von den Politiksachen; das jeder für sich irgendwann was mitgenommen hat und also ich 
55 fand teilweise überrascht von einigen was dann nachher doch kam wo ich nicht gedacht hätte dass 
56 sie das so wiedergeben können; und es geht ja auch glaube ich es geht ja nicht darum im Detail das 
57 alles zu durchdringen sondern auch ein bisschen das Gefühl dafür zu bekommen und ein bisschen 
58 was mitzunehmen also ich kann jetzt auch nicht mehr alle Inhalte äh sofort ähm; (.) präsentieren 
59 von ist d daher also da sehe ich zum Beispiel nicht so das Problem; dass das nicht inklusiv gewesen 
60 wäre; (.) 


Es zeigt sich an Annikas Sprechbewegung in Zeile 48f., dass sie ihrer Kommilitonin eigentlich 
andere politikbezogene Fähigkeiten zuschreibt. Die von Nina zuvor positiv dargestellte Semi- 
naraufbereitung adressiert ihrer Ansicht nach ausschließlich die behinderten Seminarteilneh- 
menden. Inhaltlich teilt sie so die Differenzierung Stefans bezüglich der Lernmöglichkeiten der 
unterschiedlichen Seminarteilnehmenden, der auch Nina in Zeile 50f. beipflichtet, da sie sich 
nicht mehr der Gruppe zuordnet, deren Lernen durch Animationen unterstützt wird. Stattdes- 
sen werden ‚einige‘ zu den Adressat*innen dieser. Der Bedarfan spezifischen Aufbereitungen des 
Lerngegenstandes wird zur Bedrohung der eigenen Selbstpräsentation. Dennoch wird für ande- 
re Menschen, insbesondere für die behinderten Seminarteilnehmenden, in den entsprechenden 
Materialien ein Potenzial für das Erreichen des Lernziels erkannt. Einer Lernzielgleichheit in- 
klusiven Lernens wird bis hierhin in der Diskussion nicht widersprochen. Erst Lukas eröffnet in 
Zeile 53ff. implizit die Möglichkeit unterschiedlicher fachlicher Lernziele und reflektiert sein 
Erstaunen über den inhaltlichen Lernerfolg mancher Seminarteilnehmender. Auch wenn be- 
hinderte Menschen nicht explizit benannt werden, ist anzunehmen, dass er sich implizit auf die- 
se bezieht und eigene Vorbehalte bezüglich deren Lernmöglichkeiten reflektiert. Lernen bedeu- 
tet für ihn in diesem Kontext nicht nur ein Durchdringen des Lerngegenstandes, „sondern auch 
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ein bisschen das Gefühl dafür zu bekommen und ein bisschen was mitzunehmen“ (Z. 57£.). Wie 
Nina in Zeile 50 unterscheidet Lukas hier nicht mehr zwischen studentischen und behinderten 
Seminarteilnehmenden. Hingegen benennt er selbst, „nicht mehr alle Inhalte äh sofort ähm; 
(.) präsentieren“ (Z. 58) zu können. Grundsätzlich wird deutlich, auch in einem Vergleich zu 
seinen vorherigen Beiträgen in diesem Oberthema, dass fachliches Lernen in einem inklusiven 
Seminar für ihn hinter sozialem Lernen zurücktritt und nicht von Relevanz für Inklusion ist 
(„Aber das finde ich zum Beispiel nicht so entscheidend“ (Z. 53)). Ähnlich wie Stefan, der in 
Zeile 31ff. die Bedeutung sozialen Lernens für Inklusion anzweifelt, hinterfragt Lukas hier die 
Relevanz fachlichen Lernens. Dieser Konflikt wird jedoch nicht aufgedeckt. Zugleich schützen 
beide durch Aufzeigen der Irrelevanz der vom anderen eingebrachten Grenzen von Inklusion 
die Präsentation sonderpädagogischer Expertise als inklusionsumsetzend. Sie sichern so nicht 
nur die Präsentation der Seminarleitung Heike oder der Moderatorin als studentische Tutorin 
des Seminars, sondern durch die Partizipation am Seminar auch die der Diskussionsgruppe. 
Einflüsse der Anwesenheit der Moderatorin sind weiter bei der Rekonstruktion zu bedenken. 
Die von Stefan in Zeile 31ff. eröffnete Diskussion um die Bedeutung des Lernerfolgs innerhalb 
der Seminare ‚Gemeinsam Lernen‘ sowie der aufgekommene Konflikt bezüglich der Relevanz 
fachlichen oder sozialen Lernens für die Zuschreibung ‚inklusiv‘ werden nicht weiter verhan- 
delt. Im nachfolgenden Diskursverlauf kommt Nina noch einmal auf den Aspekt von Lukas 
zurück, dass sich im Seminar keine nachhaltigen Freundschaftsbeziehungen zwischen behin- 
derten und studentischen Teilnehmenden entwickeln und begründet dies mit zu weiten Distan- 
zen? zwischen den Wohnorten. Es dokumentiert sich hier erneut ein Druck, sich für fehlende 
Freundschaftsbeziehungen zu entschuldigen, so dass diese Passage aufgrund von Redundanzen 
im Folgenden nicht näher analysiert wird. 


10.1.4 Sequenz 4: Einbindung des Seminarteilnehmers Raphael in die Spiele und die 
Seminargruppe im Kontext des Seminars ‚Gemeinsam Lernen‘ 


In der nachfolgend zur näheren Analyse ausgewählten Sequenz diskutieren die Studierenden 
Möglichkeiten, den blinden Seminarteilnehmer Raphael in gruppendynamische Spiele im Kon- 
text des Seminars ‚Gemeinsam Lernen‘ und damit verbunden auch in die Gruppe der Seminar- 
teilnehmenden insgesamt einzubinden. Ausgangspunkt dieser Diskussion ist die Feststellung 
von Nina, Annika und Stefan, dass sie und die Seminarleitung sich stärker um die Einbindung 
Raphales hätten bemühen müssen. Lukas nimmt dabei in der Diskussion die Rolle des kritisch 
Hinterfragenden ein. Die Einbindung Raphaels wird synonym für die Realisierung von Inklu- 
sion verhandelt. Zunächst dokumentieren sich ähnliche Diskussionsmuster wie in Sequenz 3. 
Zur Vermeidung von Redundanzen wird im Folgenden lediglich eine Passage aus der Sequenz 
analysiert, in der sich die Studierenden auf eine konkrete Spielsituation bezichen. 


1 N: [Er hat ja auch zum Beispiel bei dem 

2 Rennspiel war es doch so wir mussten zu einer Seite rennen; und das hätte er ja hören können wo wir 
3 hingerannt sind; oder nicht? °war das nicht irgendwie so,° 

4 L: Ich weiß gerade nicht welches Spiel meinst du jetzt, 

5 N: [Mit dem Zauberer 

6 S: [Ach ja ach stimmt da waren Zauberer ( ) 


38 Die Distanzen zwischen den Wohnorten unterscheiden sich je nach Wohnort der studentischen sowie der behin- 
derten Seminarteilnehmenden. In etwa ist jedoch davon auszugehen, dass sie 45 bis 60 Minuten Zugfahrt nicht 
überschreiten. 
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7 N: [Und 
8 dann mussten wir zu einer Seite rennen so gesehen das hätte er schiedsrichtern können; 
9 L: Aber er weiß ja nicht wer gefangen wurde und all sowas; ich stell mir das; also ich stell mir das nur 
0 für mich mal vor wenn ich nix sehen könnte und vor mir wäre ein Spiel (.) und dann laufen alle in die 
1 Richtung und lachen sich kaputt und vielleicht erklärt es mir irgendwer dann kann ich nächste 
2 Runde wieder zählen drei zwei eins Zauberer He- 
3 A: [Aber ich glaube man ist trauriger wenn man da 
4 alleine steht und keiner steht neben einem und alle lachen sich kaputt und man weiß überhaupt 
5 nicht was los ist; also da 
6N [Das wäre einfach nur ne Sache wo man jetzt wieder 
7 L: [Das mag sein aber er ist 
8 A: [Ja] 
L trotzdem 
20 niemals komplett in diesem Spiel mit involviert 
21 A: [Ne] 
22 L: und das 
23 A: [Das geht ja auch nicht 
24 L: [Ja eben; und das 
25 glaube ich löst auch irgendwann ja gut jetzt kann ich wieder runterzählen und hab man erklärts 
26 mir; aber so ganz dabei bin ich nie also ((tiefes Einatmen)) 


Nina sucht zu Beginn dieses Diskursabschnitts nach Möglichkeiten, Raphael in ein Spiel einzu- 
binden, bei dem sich zwei gegenüberstehende Spielgruppen gegenseitig fangen müssen. Welche 
der beiden Gruppen an der Reihe ist, Spieler*innen der anderen Gruppen zu fangen und welche 
weglaufen muss, wechselt innerhalb des Spiels regelmäßig und wird durch eine visuelle Geste 
angezeigt. Die Diskussionsteilnehmerin spricht dem blinden Teilnehmer in diesem Kontext ab- 
leistisch die Fähigkeit zu, mit Hilfe seines Gehörs die Rolle des Schiedsrichters einnehmen und 
erkennen zu können, in welche Richtung die anderen Spielteilnehmenden laufen. Es erfolgt hier 
eine alltagstheoretische Zuschreibung, nach der blinde Menschen besser hören können. Die 
zentrale Schiedsrichterfunktion, feststellen zu können, wer gefangen wurde, sowie die Tatsach- 
te, dass der Teilnehmende auch in der Rolle des Schiedsrichters nicht ein Teil der Spielgruppe 
wäre, bleiben unberücksichtigt. Das Bestreben, Realisierungsmöglichkeiten von Inklusion auf- 
zeigen zu können, scheint hingegen so groß, dass die Art oder die Qualität der Einbindung für 
Nina nicht von Relevanz sind. Diesbezügliche Einwände von Lukas in den Zeilen 9ff. werden 
von Annika mit Verweis auf das Wohlbefinden des Seminarteilnehmenden schnell abgewehrt. 
Das emotionale Wohlbefinden, in diesem Fall nicht traurig zu sein, wird von ihr wichtiger als die 
Qualität der Einbindung bewertet. Die Realisierung von Inklusion wird dabei von ihr in einen 
direkten Zusammenhang mit dem emotionalen Wohlbefinden behinderter Menschen gestellt. 

Ninas Bemühen in Zeile 16, einen weiteren Beitragin den Diskurs einzubringen, werden von ei- 
nem weiteren Versuch von Lukas, seinen Standpunkt darzulegen, unterbrochen. An dieser Stel- 
le ist die Interaktionsdichte in der Diskussion schr hoch, so dass die nachfolgenden Aussagen 
jeweils einzeln und chronologisch betrachtet werden müssen. So wird die oberflächliche und 
bereits einen Einwand andeutende Validierung von Lukas „[Das mag sein aber er ist“ (Z. 17) 
schnell durch Annika noch in dessen Sprechbewegung hinein validiert. Es dokumentiert sich 
hier ein Bedürfnis der Studierenden im Kontext dieser scheinbar aufwühlenden Diskussion um 
(eigene) Grenzen in der Realisierung von Inklusion, eine gemeinsame Orientierung herzustel- 
len. Dessen ungeachtet lassend formuliert Lukas in Zeile 19f. zum ersten Mal explizit, dass eine 
vollständige Einbindung Raphaels in das Spiel nicht möglich sei und benennt so, wenn auch 
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ohne Verwendung des Inklusionsbegriffs, für die Diskussion verhältnismäßig offen Grenzen in 
der Realisierung von Inklusion. In den Zeilen 21 und 23 kommt es mit der Bestätigung Annikas, 
dass eine vollumfängliche Einbindung Raphaels nicht möglich sei („[das geht ja auch nicht“ 
(Z.23)) zu einer Synthese der bisher oppositionellen Positionen von Lukas und Annika bzw. 
Nina. Die bis hierhin aufrechterhaltene normative Erwartung, Inklusion ist in allen Situationen 
für alle Menschen unabhängig von der erreichbaren Teilhabequalität, insbesondere durch die 
eigene Beteiligung umsetzbar, erfährt hier einen Bruch. Es dokumentiert sich hingegen eine 
geteilte Orientierung darüber, dass Inklusion, in diesem Fall die Einbindung Raphaels, Grenzen 
aufweist, was abschließend von Lukas noch einmal bestätigt wird. Das kritische Hinterfragen 
von Lukas ermöglicht es, dass das Spannungsverhältnis zwischen kommunikativen Erwartun- 
gen und habitualisierten Erfahrungen offengelegt wird. 

Im sich anschließenden Diskursverlauf wird die als gelungen wahrgenommene Einbindung 
einer weiteren behinderten Seminarteilnehmerin in gruppendynamische Angebote im Seminar 
in den Blick genommen und sich gegenseitig versichert, Inklusion zu befürworten und umzu- 
setzen. Eine wirkliche Auseinandersetzung mit den eigenen Möglichkeiten in der Realisierung 
von Inklusion erfolgt nicht, weshalb die nähere Betrachtung der Sequenz beendet wird. 


10.1.5 Zusammenfassung - Herausarbeitung des inklusionsbezogenen konjunktiven 
Erfahrungswissens der Gruppe 3 - erster Erhebungszeitpunkt 


In allen vier dargestellten Sequenzen dokumentiert sich ein von dem Inklusionsbegriff ausge- 
hender normativer Erwartungsdruck für die Diskussionsteilnehmenden. In Sequenz 1 zeigt 
sich dieser in den anfänglichen Bemühungen, persönliche Stellungnahmen zu umgehen und 
gesellschaftlich anerkannte Definitionen von Inklusion auszuführen. Die Sequenzen 2 und 3 
spiegeln hingegen Bemühungen wieder, als inklusionsumsetzend sowie -befürwortend wahr- 
genommen zu werden. Die Zuschreibung ‚inklusiv‘ wird dabei als erstrebenswert dargestellt, 
‚nicht inklusiv‘ hingegen negativ konnotiert und als Kritik verstanden. Die Studierenden schei- 
nen hier eine normative Erwartungshaltung gegenüber (angehenden) Sonderpädagog*innen 
wahrzunehmen, Inklusion zu befürworten und praktisch zu realisieren. Entsprechend lassen 
sich, beispielsweise in Sequenz 3 und 4, Schwierigkeiten identifizieren, Grenzen von Inklusion 
aufzuzeigen. Von der Darstellung von Grenzen möglicherweise ausgehende, potenzielle Gefah- 
ren für die eigene Präsentation als inklusionsumsetzende Sonderpädagog*innen werden durch 
Verantwortungsabgabe an bestehende Strukturen (Sequenz 2 & 3) und die Bewertung von Kri- 
tik als nicht relevant (Sequenz 3) durch die Gruppenmitglieder reduziert. Die Studierenden 
befinden sich hier in einem Spannungsfeld zwischen dem Pflichtgefühl, Inklusion umzusetzen, 
und der Übertragung von Verantwortung auf eine strukturelle Ebene, mit der auch eine Hand- 
lungserleichterung einhergeht. 

Inklusion hat für die Studierenden einen sozialen Fürsorgecharakter, wie der Besuch der Se- 
minarteilnehmenden Marie in der Werkstatt für behinderte Menschen (Sequenz 3) oder die 
Etablierung eines angemessenen Umgangs mit dem als verhaltensauffällig dargestellten Schüler 
(Sequenz 2). Fachliche Dimensionen bildungsbezogener Inklusion werden nur in Sequenz 3 
im Kontext der Frage nach Lernzielgleichheit diskutiert. Die Diskussion von Möglichkeiten 
der Realisierung von Inklusion am Beispiel des Seminarteilnehmenden Raphaels, dokumentiert 
nicht nur, dass Inklusion aus Sicht der Studierenden Freude sowie Wohlbefinden sichern soll, 
sondern bringt auch eine geteilte Orientierung darüber hervor, dass Inklusion bzw. die eigenen 
Handlungsmöglichkeiten Grenzen aufweisen. Auch in anderen gesellschaftlichen Kontexten, 
wie in der Schule (Sequenz 2) oder im inklusiven Seminar (Sequenz 3), werden unterschiedli- 
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che Grenzen von Inklusion aufgezeigt und das Enaktierungspotenzial so reduziert. Die Studie- 
renden befinden sich hier in einem weiteren Spannungsverhältnis zwischen der Umsetzung von 
Inklusion als Idealbild sowie der damit verbundenen, angenommenen Verpflichtung, dieses zu 
erreichen, und dem Erkennen von Grenzen in der Handlungspraxis. Sie diskutieren dabei immer 
wieder mögliche Handlungsideen, wie im Kontext des Hochschulseminars die Differenzierung 
des Lerngegenstandes durch didaktische Aufbereitung (Sequenz 3), Strukturierung gemeinsa- 
mer Freizeitangebote von Kindern aus Wohneinrichtungen (Sequenz 2) oder Möglichkeiten 
der Einbindung Raphaels in ein gruppendynamisches Spiel (Sequenz 4). Im letzteren Beispiel 
sind wie in den anderen Sequenzen der Diskussion immer wieder ableistische und zugleich auch 
diskriminierende Zuschreibungen gegenüber behinderten Menschen auszumachen. Beispiels- 
weise findet sich hier die Annahme, dass Raphael aufgrund seiner Blindheit eine besonders 
hohe Hörleistung erbringen kann und hört, in welche Richtung die anderen Seminarteilneh- 
menden laufen. In Sequenz 3 finden sich ableistische Zuschreibungen, wenn den behinderten 
Seminarteilnehmenden grundsätzlich ein schlechteres Lernvermögen zuggesprochen wird als 
den studentischen Teilnehmenden und die inhaltliche Relevanz des Seminars für letztere in Fra- 
ge gestellt wird. Es erfolgt insbesondere in diesem Diskussionsabschnitt, aber auch in anderen 
Passagen, eine Abgrenzung von behinderten Menschen und damit eine Aufwertung der eigenen 
Lernfähigkeit. Behinderte Menschen werden dabei als dauerhaft lern- und leistungsschwach 
und somit für sie als ‚anders‘ und ‚abweichend‘ von einer Norm charakterisiert, die die Stu- 
dierenden selbst erfüllen. Ein diesbezügliches Entwicklungspotenzial wird nicht thematisiert. 
Solche Differenzpraktiken stehen wie auch die kontinuierliche Fokussierung von behinderten 
Menschen als Menschen mit Inklusions-/Exklusionserfahrungen in der Diskussion in einem 
Widerspruch zu der insbesondere von Lukas mehrfach geforderten Nicht-Etikettierung und 
Dethematisierung von Behinderung. Sie selbst machen die Behinderung immer wieder zum 
Thema, weil sie auf andere Weise weder über ihre Erfahrungen noch über ihre Einschätzungen 
von Inklusion sprechen können. 

Es ist hier ein Spannungsverhältnis zwischen der kommunikativen und der konjunktiven Ebe- 
ne zu identifizieren, das erneut auf eine von den Studierenden wahrgenommene normative Er- 
wartungshaltung hinsichtlich des Umgangs mit behinderten Menschen und der eigenen Hand- 
lungspraxis hindeutet. Theoretisches Wissen zu Inklusion und daraus abgeleitete Erwartungen 
an die (eigene) Handlungspraxis sind (noch) nicht in dieser verankert. So kritisiert Stefan zu 
Beginn von Sequenz 2 in seiner Exemplifizierung, dass die nicht behinderten Schüler*innen 
kein Verständnis oder Interesse an behinderten Schüler*innen zeigen, legitimiert jedoch eine 
ähnliche Praxis in einer Erzählung aus seiner eigenen Jugend etwas später in der gleichen Se- 
quenz. Ähnliche Divergenzen lassen sich in unterschiedlichen Passagen der Diskussionen iden- 
tifizieren. 

Ein weiterer Widerspruch findet sich ebenfalls zwischen der ausschließlichen Berücksichtigung 
behinderter Menschen als Menschen mit Inklusions-/Exklusionserfahrungen und der Annah- 
me Stefans, dass zur Umsetzung bildungsbezogener Inklusion die Schüler*innenschaft stärker 
homogen sein muss und behinderte Menschen von ihm so aus allgemeinen Bildungskontexten, 
wie dem universitären Seminarangebot, ausgeschlossen werden. Grundsätzlich stellt diese An- 
nahme einen Widerspruch zu Inklusion dar, der jedoch innerhalb der Diskussion nicht aufge- 
deckt wird. Der Student schreibt sich hier implizit die Macht zu, darüber zu entscheiden, wer 
Teil inklusiver Bildungsprozesse ist und wer ausgeschlossen wird. 

Eigene Bezüge zu Inklusion werden nur im beruflichen Kontext gezogen, wie zu der Arbeit als 
Schulassistenz. In inklusiven Settings, wie im Seminar- oder Heimkontext, werden eigene Er- 
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fahrungen vor allem mit Blick auf die behinderten Teilnehmenden oder Interaktionspartner*in- 
nen eingebracht. Im Kontext des zugeschriebenen Fürsorgecharakters von Inklusion sprechen 
die Studierenden sich selbst einen Fürsorgebedarf ab. Die Diskussionsteilnehmenden distan- 
zieren sich auf diese Weise noch einmal von als fürsorgebedürftig charakterisierten, behinder- 
ten Menschen. Ein so konstruiertes Hierarchiegefälle wird von Stefan bereits in der Anfangs- 
sequenz gezeichnet, wenn er das Verhältnis von behinderten und nicht behinderten Menschen 
als potenzielle Helfer*innenbeziehung umscheeibt. 


10.2 Fallbeschreibung der Gruppe 3 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Der zweite Erhebungszeitpunkt fand 1,5 Jahre nach der ersten Diskussion zum Ende des Som- 
mersemesters 2017 in den Räumlichkeiten der Universität statt. Alle Studierenden konnten 
auch an der zweiten Diskussion teilnehmen. Zur Rekonstruktion des inklusionsbezogenen kon- 
junktiven Erfahrungswissens der Gruppenmitglieder werden nachfolgend drei Sequenzen aus 
dem analysierten Material ausgewählt. 


10.2.1 Sequenz 1: Persönliche Bedeutung von Inklusion 


Auch in diese Diskussion wurde mit den in Kapitel 7.1.2 dargelegten Erklärungen eingeführt 
und die Frage nach der persönlichen Bedeutung von Inklusion (Kapitel 7.3) für die Studieren- 
den gestellt. Der Diskurs entwickelt sich als Reaktion auf diese erst nach einer neun Sekunden 
andauernden Sprechpause. 


1 Mo: Was bedeutet für euch persönlich Inklusion? (9) 

2 L: @Warum guckt ihr mich so an@ 

3 S:  @Irgendwo muss man ja hingucken@ (2) ja im Grunde bedeutet es für mich jedem Schüler jeder 
4 


Schülerin individuelle Ausgangslage abzuholen und ja sie dann halt individuell zu betreuen. ne egal 


5 ob das jetzt Kinder mit irgendwelchen Behinderungen oder Benachteiligungen sind oder sonst was 
6 ist oder auch normale Schüler sind das ist dann insofern egal 
7 N: Hm; ja ich würde den Begriff noch etwas weiter fassen dass es eben nicht nur Schüler betrifft 
8 sondern halt allgemein Menschen die eine äh von der gesellschaftlichen Norm abweichen und somit 
9 an den Randgruppe ähm (.) ja darstellen oder sich in einer Randgruppe befinden und also dazu 
0 gehörn halt auch Migranten (.) oder derartig ist dass eben dass die in die Gesellschaft aufgenommen 
1 wird und dass es eben ja dass das eben normal ist also dass es normal ist dass die Menschen 
2 dazugehören die eben nicht separiert werden 
3 S: Aber das meinte ich ja mit dieser individuellen Ausganglage ob das jetzt 
4 N: [Ja] 
5S: Migration ist ob es 
6 Menschen mit Behinderung sind oder auch zum Beispiel Kinder mit Hochbegabung 
7 N: [Ja] 
8 S: die brauchen auch 
9 besondere äh Förderung oder äh besondere Anleitung weil sie auch sonst Auffälligkeiten in 
20 irgendeiner Art zeigen so ne 


Sowohl in der langen Pause im Anschluss an die Themeninitiierung der Moderatorin als auch in 
dem Aushandlungsprozess, wer zuerst auf die Eingangsfrage antwortet, drückt sich eine Unsi- 
cherheit der Studierenden aus, sich zu positionieren. Nach einer weiteren kurzen Pause eröffnet 
Stefan die inhaltliche Diskussion mit einer Fokussierung von Inklusion auf den Bereich Schule, 
die er individualpädagogisch auslegt und vor allem auf Betreuung, nicht auf Unterricht, bezieht. 
Inklusion umfasst demnach die Betreuung aller Schüler*innen unter Berücksichtigung der in- 
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dividuellen Ausgangslage, unabhängig davon ob es sich um „Kinder mit irgendwelchen Be- 
hinderungen oder Benachteiligen (...) oder sonst was (...) oder auch normale Schüler“ (Z. Sf.) 
handelt. Behinderte oder benachteilige Schüler*innen werden von ihm im Kontext schulischer 
Inklusion herausgehoben. Andere Differenzkategorien werden unter „sonst was“ (Z. 5) zusam- 
mengefasst. Durch diese Formulierung sind darüber hinaus verschiedene Rückschlüsse auf das 
Inklusions- und Behinderungsverständnis des Studenten möglich. Zum einen werden behin- 
derte oder benachteilige Kinder nicht als ‚normal‘ identifiziert, sondern als abweichend darge- 
stellt. Zum anderen werden sie nicht als Schüler*innen, sondern als Kinder bezeichnet. Dadurch 
wird nur Kindern, die als ‚normal‘ charakterisiert werden, die Schüler*innenrolle zugesprochen. 
Die Norm wird damit an dieser Stelle als männlich und nicht benachteiligt oder behindert kon- 
notiert. Sowohl durch die Konstruktion der Norm als auch durch das Hervorheben von Be- 
hinderung und Benachteiligung liegt eine Divergenz zu der Aussage „das ist dann insofern egal“ 
(Z. 6) vor, die eine Ambivalenz zwischen der individualpädagogischen Ausrichtung inklusiver 
Angebote auf alle Schüler*innen und einer spezifischen Adressierung behinderter oder benach- 
teiligter Schüler*innen ausdrückt. In Reaktion auf diese Fokussierung Stefans gibt Nina an, „den 
Begriff noch etwas weiter fassen“ (Z.7) zu wollen und erweitert die Gruppe von Menschen 
mit Inklusions-/Exklusionserfahrungen von Schüler*innen auf „allgemein Menschen die eine 
äh von der gesellschaftlichen Norm abweichen und somit (...) sich in einer Randgruppen befin- 
den“ (Z. 8f.). Hierzu zählt sie beispielswese Menschen mit Migrationserfahrung oder „derartig“ 
(Z. 10). Ähnlich zu Stefan hebt Nina eine Differenzlinie heraus und fasst andere unter einem 
abwertenden Sammelbegriff zusammen. Gemein ist beiden eine unspezifische Thematisierung 
von Differenz und marginalisierten Gruppen, aus denen beispielhaft eine Gruppe herausgeho- 
ben wird. Dennoch dokumentiert sich auch ein Wissen um Differenz und um davon ausgehen- 
de potenzielle Ausschlussrisiken. Grund für diese ist Nina zufolge die Abweichung von einer ge- 
sellschaftlichen Norm. Menschen, die nicht von Marginalisierung bedroht sind, werden von der 
Studentin der gesellschaftlichen Mitte zugeordnet. Vermischte Lebenswelten oder die Zugehö- 
rigkeit zu unterschiedlichen Gesellschaftsgruppen einer Person werden dabei nicht reflektiert. 
Ziel von Inklusion ist für Nina die Aufnahme marginalisierter Gruppen in die Gesellschafts- 
mitte und damit eine Anerkennung von Differenz als „normal“ (Z. 11). Sie rahmt Inklusion so 
nicht nur anders als ihr Kommilitone gesamtgesellschaftlich und zeigt ein Wissen um ein enges 
sowie weites Inklusionsverständnis, sondern tritt in eine Opposition zu ihm. Der bestehende 
Widerspruch wird jedoch von ihr nicht expliziert. Hingegen wird er als Differenzierungin den 
Diskurs eingebracht. Stefan verweist im Folgenden darauf, dass er „das“ (Z. 13) mit der Bezug- 
nahme auf die Berücksichtigung der individuellen Ausgangslage ausdrücken wollte und zeigt so 
Bemühungen, eine Synthese zwischen beiden Positionen herzustellen. Sein vermeintlich wei- 
tes Verständnis von Inklusion scheint er in der Auflistung unterschiedlicher Heterogenitätsdi- 
mensionen mit neuer Berücksichtigung von Hochbegabung (Z. 16) auszudrücken. Zwar wird 
die Synthese von Nina zwei Mal bestätigt, doch ist hier auch im Kontext der weiteren Ausfüh- 
rungen Stefans eine Divergenz zu identifizieren, da der Student im gesellschaftlichen Rahmen 
Schule bleibt und Ninas gesamtgesellschaftliche Bezugnahme nicht aufnimmt. Darüber hinaus 
zeigt sich, dass Stefan Schüler*innen mit Hochbegabung nicht nur als von der Norm abwei- 
chend konstruiert, sondern auch defizitorientiert als potenziell verhaltensauffällig identifiziert. 
Es spiegelt sich darin ein alltagstheoretisches Verständnis von Hochbegabung wider. Zugleich 
wird ein Verständnis von (sonderpädagogischer) Förderung als Instrument zur Verhinderung 
von Auffälligkeiten und damit als Prävention weiterer Normabweichungen deutlich. Ziel einer 
entsprechenden Förderung ist es demnach für Stefan vorrangig, Schüler*innen an bestehende 
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Normen anzupassen. Es bestärkt sich so die anfängliche Annahme, dass Stefan überwiegend 
Schüler*innen marginalisierter Gruppen als Personen mit Inklusions-/Exklusionserfahrungen 
erkennt und Verschiedenheit für ihn problembesetzt ist. 

Die Sprechbewegung in den Zeilen 18ff. wird von den anderen Diskussionsteilnehmenden 
nicht kommentiert. Stattdessen wird ohne Konklusion von Lukas, wie der nachstehende Ab- 
schnitt zeigt, ein thematischer Schwerpunktwechsel innerhalb des Oberthemas ‚persönliche 
Bedeutung von Inklusion‘ vorgenommen. Die entstandene Divergenz wird nicht offengelegt. 
Sollten die Studierenden die Verschiedenheit der Beiträge Ninas und Stefans nicht bemerkt ha- 
ben, werten sie die Validierungen Ninas womöglich als Konklusion. Das Nicht-Ansprechen der 
Divergenz könnte zugleich auch mit einem Bedürfnis nach inhaltlicher Einigkeit einhergehen 
und damit auf die hohe Normativität der Thematik für die Studierenden hindeuten. 


21 L: Ja, ich würd eigentlich sagen einfach dass die Heterogenität der Gesellschaft wie sie einfach ist; wie 


22 verschieden sie ist dass das genauso angenommen wird und damit gearbeitet wird 

23 A: Jadas 

24 L: [Ol 

25 A: halt dieser Klassifizierungsbegriff komplett wegfällt dass man eigentlich gar keine 

26 Stigmatisierung durch irgendwelche Klassifikationen mehr braucht, sondern dass ja dass es komplett 

27 normal ist wie jeder Mensch ist und das jeder Mensch als eigenständige Person geschen wird die 

28 eigenständig und ganz individuelle Bedürfnisse hat und (.) ja das es total egal ist inwiefern diese 

29 Person eine Benachteiligung eine Behinderung oder irgendwas hat; (.) das dann ja auch irgendwie 

30 ne @Utopie@ ist; ich weiß nicht wie sowas entstehen soll, (4) weil man ja Menschen anguckt und 

31 ähm da kann sich glaube ich keiner von freisprechen ähm wenn man jetzt ein wenn man jetzt eine 

32 Person beschreibt zum Beispiel jetzt auch eine Person mit einer Körperbehinderung sagt man als 

33 erstes die Person die im Rollstuhl sitzt wenn man jetzt Menschen beschreibt und dadurch findet ja in 

34 einem übertragenden Sinne schon eine Klassifikation oder ja weiß ich auch nicht (.) 

35 L: [Ja 

36 A: [irgendwas 
statt so 


Lukas fasst Inklusion als die Annahme von und Arbeit mit gesellschaftlicher Verschiedenheit 
zusammen. Heterogenität wird dabei als Charakteristikum der Gesellschaft verstanden. Die 
inhaltliche Ausgestaltung bleibt offen, deutlich wird jedoch durch die Verwendung des Verbs 
‚arbeiten‘ eine Verortung von Inklusion im beruflichen Kontext vorgenommen und die Realisie- 
rungvon Inklusion als Anstrengung charakterisiert. Annika greift den Umgang mit gesellschaft- 
licher Heterogenität auf und elaboriert diesen aus ihrer Sicht. Inklusion bedeutet für sie den 
Wegfall von Klassifizierungen, Stigmatisierungen und Normalitätskonstruktionen. Hingegen 
sollen alle Menschen individuell sowie als „komplett normal“ (Z. 26f.) betrachtet werden. Ver- 
schiedenheit und daraus resultierende individuelle Bedürfnisse werden von ihr zwar erkannt, 
sollen aber zukünftig keine weitere Berücksichtigung finden. Vielmehr sollen Differenzen, wie 
Behinderung oder Benachteiligung, „total egal“ (Z. 28) sein. Ähnlich zu Stefan und Nina greift 
Annika die Differenz Behinderung heraus und subsumiert andere unter der Formulierung „oder 
irgendwas“ (Z. 29). Unsicherheiten in der Ihematisierung von Differenzen werden hier bei al- 
len drei Studierenden deutlich. Anders als Stefan nimmt Annika Differenzen jedoch nicht als 
etwas wahr, das auszugleichen wäre. Diese Opposition zwischen beiden wird allerdings nicht 
thematisiert, sondern bleibt divergent. 

Annikas Beitrag spricht zudem Dethematisierung und ’Ihematisierung bzw. Dekategorisierung 
und Kategorisierung an. Die Studentin fordert einerseits die Dekategorisierung von Differenzen, 
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erkennt andererseits jedoch kaum Umsetzungschancen („das dann ja auch irgendwie ne @Uto- 
pie@ ist; ich weiß nicht wie sowas entstehen soll“ (Z. 29£.)). Im folgenden Beispiel skizziert sie 
die erfahrene Handlungsohnmacht in einem Spannungsverhältnis aus theoretischer Handlungs- 
anforderung und erlebter Handlungspraxis. Die Handlungsanforderung dokumentiert sich hier 
als hoch und zugleich ambivalent, da Klassifikationen von ihr schon als Beschreibungen von Merk- 
malen einer Person verstanden werden, wodurch die Individualität eines Menschen, die ihrer Aus- 
sage nach jedoch berücksichtigt werden soll, nicht beachtet wird. Die Beschreibung einer körper- 
behinderten Person als „die Person die im Rollstuhl sitzt“ (Z. 33) wird von ihr negativ gewertet. 
Annika erkennt hier zunächst die Klassifikation als behindert. Mit der Darstellung einer Hand- 
lungsohnmacht geht zugleich auch eine Handlungsentlastung der eigenen Person einher. Die vier 
Sekunden andauernde Sprechpause (Z. 30) stellt einen Bruch innerhalb der gesamten Aussage 
dar. Zum einen unterstreicht die Unterbrechung noch einmal das wahrgenommene Spannungs- 
verhältnis zwischen Utopie und Umsetzung. Zum anderen deutet sich an, dass die übrigen Dis- 
kussionsteilnehmenden ihre Ratlosigkeit teilen oder zumindest nachempfinden können. Erst in 
Zeile 35 validiert Lukas die Annahmen seiner Kommiilitonin. Im Anschluss an diesen Abschnitt 
wird das aufgemachte Spannungsverhältnis jedoch, wie der nachstehende Sprecher*innenwechsel 
zeigt, weiter diskutiert und von Lukas sowie Stefan relativiert. 


37 L: Das sche ich genauso aber das ist ja überall so ob 

38 A: [Ja] 

39 L: das ein Menschen 

40 A: [Ja] 

41 L: mit Migrationshintergrund ob 
42 das Mann Frau sind oder so; ähm von daher also das finde ich auch normal allerdings kann man 
43 ähm das ja halt als positiv wahrnehmen; einfach eben dass das zur Vielfalt der Gesellschaft gehört 
44 so, wenn man damit 

45 A: [Mhmh] 

46 L: dann so mit umgeht würde ich sagen 

47 S: [Also dass die Wertung raus 

48 L: [Genau] 

4 A: [Mhmh] 

50 S: Beschreibung rausfällt weil ansonsten wir können uns nicht davon frei- freisprechen zu 

51 kategorisieren; unsere Sprache wie Kategorien funktioniert und haben ähm einfach kein anderes 
52 Beschreibungsinstrumentarium und äh genau einfach diese Wertung raus wäre gut zu lassen ( ) 


53 N: Mhmh (4) 


Trotz der wechselseitigen Validierungen dokumentiert sich in dem obigen Abschnitt eine Di- 
vergenz zwischen Lukas und Annika, die nicht aufgedeckt wird. Lukas scheint es anders als 
seine Kommilitonin weniger problematisch wahrzunehmen, dass mithilfe von Kategorien Be- 
schreibungen vorgenommen werden. Vielmehr sollten Differenzkategorien sowohl als „nor- 
mal“ (Z. 42) als auch als Bestandteil gesellschaftlicher Vielfalt verstanden und so positiv konno- 
tiert werden. Exemplarisch nennt er hier die Kategorien Migrationserfahrung und Geschlecht. 
Der Kern des von Annika umrissenen Konfliktes wird von ihm nicht erfasst und die von ihr 
dargestellte Handlungsanforderung reduziert. Zwar wechselt Annika in Zeile 45 von den bis- 
herigen Validierungen in unbestimmte Ratifizierungen, doch wird der hier vorhandene Oppo- 
sitionsgehalt nicht offengelegt. Dies könnte auf ein hohes Ansehen von Lukas in der Gruppe 
zurückzuführen sein, das sich auch schon zu Beginn der Sequenz andeutete. Ebenso könnte es 
auf einen normativen, vom Inklusionsbegriff ausgehenden Druck oder auf den Wunsch, einen 
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univoken Diskurs aufrechtzuerhalten, hinweisen. Eine Reduktion des von Annika aufgemach- 
ten Spannungsverhältnisses trägt sich auch in dem Sprecherwechsel ab Zeile 46 von Stefan und 
Lukas fort. Stefan greift die implizit in der Diskussion enthaltene Frage nach der Wertung von 
Kategorien bzw. Kategorisierungen aufund plädiert dazu, die „Wertung raus[zulassen]“ (Z. 47). 
Auch er reduziert so die von Annika aufgestellte Handlungsanforderung und weist, wie Lu- 
kas zuvor, eine Handlungsunsicherheit ab. Stattdessen präsentieren sich die beiden Studenten 
als handlungsfähig und negieren potenzielle Umsetzungsschwierigkeiten durch Reduktion der 
Handlungsanforderung. Inhaltlich besteht jedoch auch zwischen Lukas und Stefan eine Di- 
vergenz. Anders als Lukas fordert Stefan keine positive Wertung von Kategorien, sondern eine 
Nicht-Bewertung. Diese inhaltliche Differenz scheint für die beiden Studenten nicht relevant, 
da Lukas dennoch den Beitrag seines Kommilitonen validiert („Genau“ (Z. 48)). Es findet sich 
darüber hinaus ein weiterer Widerspruch innerhalb der Beiträge Stefans. Zu Beginn der Se- 
quenz in den Zeilen 3ff. wertet der Student die Differenzen Behinderung und Benachteiligung 
negativ. Es liegt hier eine Divergenz zwischen dem Handlungsanspruch auf der kommunikati- 
ven Ebene und der eigenen konjunktiven Handlungspraxis vor. 

Zur Absicherung der gemeinsamen Position mit Lukas stellt Stefan Kategorisierungen in Zeile 
SOf. sprachlich als alternativlos dar. Veränderungsmöglichkeiten werden wiederholt nur in der 
mit der Kategorisierung verbundenen Bewertung gesehen. Durch das Aufzeigen der Alterna- 
tivlosigkeit werden weitere inhaltliche Diskussionen um das Thema als sinnlos markiert und 
das Oberthema rituell beendet. Annika und Nina verhalten sich dazu unbestimmt (Z. 49 und 
Z.53) und umgehen mögliche Positionierungen. 

Rahmeninkongruenzen bleiben über die gesamte Sequenz immer wieder verdeckt. Gemeinsam 
ist den drei Studierenden Annika, Stefan und Lukas trotz bestehender Unterschiede, dass sie 
einen Handlungsbedarf, wenn auch in verschiedener Form - Kategorisierungen vermeiden, 
Kategorisierungen positiv konnotieren, Kategorisierungen nicht werten — erkennen. An den 
Handlungsbedarf stellen die Studierenden dabei jedoch unterschiedliche Ansprüche. 


10.2.2 Sequenz 2: Umsetzung schulischer Inklusion ist schwierig 


Das Oberthema ‚Umsetzung schulischer Inklusion ist schwierig‘ knüpft direkt an eine Sequenz 
an, in der gelungene Beispiele für Inklusion diskutiert wurden. Stefan berichtet hier von dem 
bereits aus der ersten Diskussion bekannten Seminar ‚Gemeinsam Lernen‘ für Studierende der 
Sonderpädagogik und behinderte Menschen ohne Hochschulzugangsberechtigung. Mit dem 
nachstehenden Beitrag bestätigt er sein Beispiel als inklusiv und initiiert nachfolgend das neue 


Oberthema. 


S: Von daher sche ich das als gelungenes Beispiel; ansonsten so im Alltag, bin in vielen Schulen 
unterwegs da sche ich es das halt (.) eher nicht; also von da ist die Freiwilligkeit der Teilnahme 


1 

2 

3 natürlich in keinster Weise gegeben; das ist der Schulkontext; das ist ein Zwangskontext immer; und 
4 ähm ja dies Umdenken findet nicht statt; also ich bin viel in der Grundschule; und ähm ja wie in 


5 Inklusion da gehandhabt wird da ist der äh Förderschullchrer der für die gesamte Grundversorgung 
6 da ist (.) der übliche Usus dort in der Schule ist sie nimmt sich die Kinder einzeln raus (.) Punkt 

7 A: [Also du 
8 meinst jetzt auf Kinder speziell? 

9 S: [Mhh; schwierig 


Stefan eröffnet in seinem Beitrag ein Spannungsverhältnis zwischen der Umsetzung von Inklusion 
in der Universität und im schulischen Alltag. In letzterem sei Inklusion anders als in der Universität 
„eher nicht“ (Z. 2) zu beobachten, da es sich zum einen qua Schulpflicht „immer“ (Z. 3) um einen 
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Zwangskontext handele, d.h. die Teilnahme im Gegenteil zur Seminarteilnahme nicht freiwillig 
sei. Zum anderen finde im Handlungsfeld Schule „dies[es] Umdenken“ (Z. 4) nicht statt, was er an 
zwei unterschiedlichen Punkten - der Personalversorgungan Grundschulen und der separierenden 
sonderpädagogischen Förderung von Schüler*innen (äußere Differenzierung) — festmacht. Beides 
erkennt er nicht als veränderbar, sondern aufgrund seiner Erfahrung als „übliche[n] Usus“ (Z.6) 
und damit als strukturell verankert. Potenzieller Handlungsspielraum, schulische Inklusion zu rea- 
lisieren, wird durch den Abschluss „Punkt“ (Z. 6) weiter reduziert. Die Verantwortung, schulische 
Inklusion umzusetzen, obliegt seiner Ansicht nach dem bestehenden System. Inhaltlich themati- 
siert Stefan drei Aspekte, die Inklusion seiner Meinung nach erschweren (Zwangskontext, Personal- 
versorgung und förderungsbezogeng, äußere Differenzierung), führt diese jedoch nur oberflächlich 
aus. Hauptsächlich verdeutlicht er mit seiner Aussage, dass schulische Inklusion seiner Erfahrung 
nach im Alltag nicht stattfindet und vielmehr ein theoretisches Konstrukt ist, welches nur im ge- 
schützten universitären Seminarkontext realisierbar ist. Die Gültigkeit dieser Wahrnehmung be- 
tont der Student mit seinem anscheinend alltäglichen Einsatz in „vielen Schulen“ (Z. 1) und seiner 
daraus vermeintlich resultierenden großen Erfahrung mit schulischer Inklusion. Stefan präsentiert 
sich auf diese Weise selbst als besonders wissend und erfahren, was ihn, unterstützt durch das Ende 
der Aussage „Punkt“ (Z. 6), dominant im Diskurs erscheinen lässt. Inhaltlich werden die angespro- 
chenen Aspekte von den anderen Diskussionsteilnehmenden nicht einzeln aufgegriffen. Vielmehr 
initiiert Stefan mit seinem Beitrageinen Austausch über Schwierigkeiten schulischer Inklusion. Die 
Bezugsrahmen von Annikas exmanenter Nachfrage (Z. 7f.) sowie die Antwort von Stefan (Z.9) 
bleiben unverständlich. Unter Einbezug des nachstehenden Sprecher*innenwechsels deuten sich 
Bemühungen Annikas an, mit ihrer Nachfrage zu einem Unterthemenwechsel überzuleiten. 


0 A: [Ja, auf jeden Fall schwierig; aber weil es dann ja auch 

1 schon wieder von Lehrkräften so gelebt wird dass Inklusion eigentlich gar nicht möglich ist; aber 

2 wenn man sich jetzt die Pause anguckt oder den Spielplatz und da spielen ja 

3 N: [Mhh 

4 A: [Kinder; das ist ja total 
5 egal also die nehmen sich ja wirklich so komplett wie sie sind da; da wird findeste nicht? u 
6L: o [Doch nein ( ) 

7 A: [Weil du 
8 0) 

9 L: [Ich hab genickt 


20 A: [Achso; ähm die nehmen sich ja komplett wie sie sind und das ist ja dann total irr- 
21 irrelevant ob die sogar dieselbe Sprache sprechen oder ob die eine Benachteiligung oder ne 

22 Behinderung haben, aus welchem sozialen Umfeld die kommen das ist total egal; und dann 

23 wiederum wird es aber iner Schule irgendwie so schwer gemacht dass es doch irgendwie nicht 


24 klappt; 


Den Bezugsrahmen weiterhin unklar lassend, validiert Annika zunächst vermeintliche Schwie- 
rigkeiten, bevor sie zu ihrem eigentlichen Thema überleitet. Inhaltlich führt sie an, dass schu- 
lische Inklusion aufgrund des Verhaltens von Lehrkräften nicht zu realisieren, eine Umsetzung 
von Inklusion in nicht unterrichtsbezogenen Kontexten jedoch möglich sei. Die Studentin 
trägt so den positiven Horizont, schulische Inklusion sei schwierig oder nicht realisierbar, fort. 
Gleichzeitig wird Inklusion normativ als zu befürwortende Handlungsmaxime konnotiert. Die 
Verantwortung für die mangelhafte Umsetzung wird in diesem Fall den Lehrkräften zugespro- 
chen, die Inklusion nicht ‚leben‘. Inklusion kann demzufolge nur realisiert werden, wenn sie 
ganzheitlich „gelebt wird“ (Z. 11). Es dokumentiert sich hier ein schr hoher Anspruch an Lehr- 
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personen. Entsprechende Umsetzungsbarrieren scheinen strukturell in den Lebensweisen ver- 
ankert und nicht zu beeinflussen. Über den gesamten Diskursabschnitt hinweg unterscheidet 
Annika dabei nur zwischen Kindern und Lehrkräften, weitere Erwachsene werden nicht thema- 
tisiert. Anders als die Kinder werden Lehrkräfte nur in ihrer beruflichen Rolle angesprochen, 
auch wenn durch die Verwendung des Verbs ‚leben‘ diese Adressierung nicht konsequent auf- 
rechterhalten wird. Es erfolgt so eine Deprofessionalisierung von Lehrer*innen. Inklusion wird 
nicht als berufliche Aufgabe erkannt, sondern als ein frei wählbarer Lebensstil interpretiert. 

Der Umsetzung schulischer Inklusion, insbesondere durch Lehrkräfte, wird dabei nur ein ge- 
ringes Enaktierungspotenzial zugesprochen. Nicht unterrichts- oder leistungsbezogenen Kon- 
texten, wie der Pause oder dem Spielplatz, spricht Annika hingegen oberflächlich ein großes 
Umsetzungspotenzial zu, da Kindern, so nimmt sie an, Differenzen „total egal“ (Z. 14f.) seine 
und sie diese nicht bewerten würden („die nehmen sich ja komplett wie sie sind“ (Z. 20)). Diffe- 
renzen werden Annika zufolge erst in schulischen, vermutlich unterrichtsbezogenen, Kontexten 
relevant und damit Inklusion erschwert. Die gesellschaftliche Sozialisierung von Kindern vor 
Eintritt in die Schule bleibt vollkommen unberücksichtigt. Unter Inklusion versteht die Dis- 
kussionsteilnehmerin entsprechend den wertfreien Umgang mit unterschiedlichen Differenzen. 
Die bereits in Sequenz 1 thematisierte Bedeutung der Adtessierung von Differenz im Inklu- 
sionsdiskurs wird auf diese Weise noch einmal Ausdruck verlieren. An der Auflistung möglicher 
von Marginalisierung bedrohter Gruppenzugehörigkeiten deutet sich darüber hinaus ein dif- 
ferenztheoretisches Wissen der Studentin um soziale (Bildungs-)Gerechtigkeit und Praktiken 
von Ein- und Ausschluss an. Annika zeichnet hier ein romantisiertes Bild von kindlichen Frei- 
spielphasen, in denen Differenzpraktiken zwischen Kindern nivelliert werden, was insbesondere 
durch die Verwendung starker, absoluter Formulierungen, wie „komplett“ (Z.20) oder „total 
irr- irrelevant“ (Z. 20f.) unterstützt wird. Potenziale schulischer Inklusion werden abschließend 
noch einmal negiert („dann wiederum wird es aber iner Schule irgendwie so schwer gemacht 
dass es doch irgendwie nicht klappt;“ (Z. 22ff.)). Handlungs- oder Veränderungsspielraum wird 
hier weiterhin nicht erkannt. Schule bedeutet dabei für sie vor allem Unterricht. Pausensituatio- 


nen sind davon ausgeschlossen, da sie inklusive Peer-Interaktionen erlauben. 

Innerhalb der thematischen Abhandlung Annikas findet sich in Zeile 14f. ein kurzer Moment 
der Verunsicherung, wenn sie Lukas auffordert, sich zu positionieren, worauf hin dieser sich 
schnell erklärt sowie seine Zustimmung bekräftigt. An dem kurzen Wechselspiel aus Nachfrage, 
Erklärung und Validierung deutet sich einerseits, wie auch schon in Sequenz 1, leicht eine be- 
sondere Relevanz der Beiträge von Lukas innerhalb der Gruppe, sowie andererseits die Bedeu- 
tung gegenseitiger Rückversicherungen oder Bestätigungen und damit eine implizit zugrunde- 
liegende Unsicherheit innerhalb der Diskussion an. 

Im Folgenden wird die von Annika eingebrachte Thematik bezüglich der Umsetzung von Inklu- 
sion in Peer-Interaktionen zunächst nicht weiter durch die anderen Diskussionsteilnehmenden 
aufgegriffen, sondern ein weiterer Punkt von Nina eingebracht, der den positiven Gegenhori- 
zont ‚schulische Inklusion ist schwierig‘ fortträgt und eine weitere Begründung dafür sucht. 


25 N: Aber ich glaube das kommt auch dadurch dass es eben auch ne das war halt einfach (.) die Inklusion 


26 ja ne EU-Maßnahme und vorher gab es ja auch schon viele Projektschulen die schon darauf 

27 hingearbeitet haben ähm; ich kann mich noch ähm an Herrn Meyer” erinnern; dass da auch 

28 zwei Lehrkräfte waren; die ähm das von sich aus schon immer ähm eine Förderschullehrerin eine 

29 Grundschullehrerin und die kamen von der IGS Himmelblau die haben das früher schon immer (.) 


30 waren die doppelt gesteckt in der Klasse und haben halt auch eben Inklusionskinder gehabt; 


39 Dozent aus den Erziehungswissenschaften 
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31 A: Mhmh 
32 N: [Und das war dann halt; ähm (.) da waren die Betreuungsstunden noch mehr 
33 S: [Mh] 
34 N: und das war das 
35 halt viel besser funktioniert und die sagen und die haben selber gesagt seitdem es (.) Inklusion zum 
36 Rahmen also zum ähm 
37 S: [’Verpflichtend wurde® 
38 N: [Genau verpflichtend wurde; und damit die 
39 Rahmenbedingungen auch umgesteckt wurden also was auch die Betreuungsstunden angeht; ist das 
40 halt alles einfach nicht mehr so einfach und dadurch dass (.) ähm die Lehrkräfte teilweise da gar 
41 nicht darauf vorbereitet waren; viele sich; (.) also das habe ich persönlich auch in den Schulen erlebt 
42 vor al- also einige haben auch da gar keine Lust zu; also ähm auch keine Lust Ideen zu ähm 
43 entwickeln andere sind total gehen darin auf und haben auch Lust und Spaß daran das umzusetzen; 
44 (.) ähm aber ich glaube viele sind einfach überfordert mit der Situation; und dann ähm es hat auf 
45 jeden Fall schon gute Ansätze gegen obwohl obwohl ich war auch an einer Schule das war auch cher 
46 so Integrationsklasse anstatt Inklusion aber es waren auf jeden Fall schon Ansätze da 
4IL: Ja 


48 N: [Ich glaube es wurde dann so ein bisschen auch die Entwicklung beeinträchtigt durch die (.) 


Nina stellt Inklusion in diesem Unterthema als eine anscheinend unüberlegte, politische „EU- 
Maßnahme“ (Z. 26) dar. Zwar erkennt sie eine politische Relevanz von Inklusion, doch erfolgt 
eine starke Herabstufung von einem Menschenrecht zu einer anscheinend überflüssigen politi- 
schen Maßnahme, die zuvor bestehende und als gut bewertete Einzelprojekte und deren Hand- 
lungsfähigkeit einschränkt. Es wird weder eine Notwendigkeit noch eine Sinnhaftigkeit in einer 
politischen Unterstützung von Inklusion erkannt. Vielmehr wird Inklusion als von außen dik- 
tiert erlebt und negativ konnotiert. Die Tatsache, dass durch die UN-BRK Schüler*innen aller 
Schulen und nicht nur von Projektschulen inklusiv unterrichtet werden, bleibt unberücksich- 
tigt. Kritik an dieser Position oder eine Richtigstellung des sachlich unzutreffenden Verständ- 
nisses von Inklusion als Maßnahme der europäischen Union erfolgen nicht. Stattdessen positio- 
nieren sich die anderen Diskussionsteilnehmenden nicht. Nina belegt ihre Argumentation mit 
einem im Rahmen eines Gastvortrages an der Universität gehörten Erfahrungsbericht von zwei 
Lehrer*innen, die durch die flächendeckende Einführung schulischer Inklusion beeinträchtigte 
Rahmenbedingungen, wie weniger Betreuungsstunden und Unterricht in Doppelsteckung, be- 
schrieben hätten. Viel gemeinsamer Unterricht sonder- und regelpädagogischer Lehrkräfte wird 
dabei als gewinnbringende Bedingung für inklusiven Unterricht verstanden. Die Studierende 
kann die Veränderungen durch die vermeintliche „EU-Maßnahme“ (Z. 26) nur grob umschrei- 
ben, weshalb anzunehmen ist, dass sie sich an den Vortrag nur ungenau erinnert und über keine 
eigenen Informationen oder Erfahrungen verfügt. Ab Zeile 38 ändert sich der Schwerpunkt 
in Ninas Argumentation, indem sie fehlende Vorbereitung, Überforderung sowie mangelnde 
Motivation von Lehrkräften, basierend auf eigenen Erfahrungen, als weitere Schwierigkeiten 
schulischer Inklusion benennt. Diese cher negativen Erfahrungen werden dabei unstrukturiert 
und phrasenhaft umrissenen positiven Erfahrungen gegenübergestellt („also einige haben auch 
da gar keine Lust zu; also ähm auch keine Lust Ideen zu ähm entwickeln andere sind total gehen 
darin auf und haben auch Lust und Spaß daran das umzusetzen;“ (Z. 42£.). Die Realisierung 
schulischer Inklusion scheint ihrer Erfahrung nach dem Belieben der jeweiligen Lehrkräfte 
überlassen. Den Sprechbeitrag Ninas im Gesamten in den Blick nehmend lässt sich der Aufbau 
einer klassischen Argumentation erkennen, in der Pro- und Kontra-Argumente gegeneinander 
aufgewogen werden. So eröffnet Nina dieses Unterthema mit einer negativen Rahmung von 
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Inklusion, betont jedoch nachfolgend das Vorhandensein positiver Ansätze („aber es waren auf 
jeden Fall schon Ansätze da“ (Z. 46)), bevor sie in einem abschließenden Satz sehr allgemein 
Beeinträchtigungen in der Entwicklung von Inklusion resümiert und mit einer, wenn auch ri- 
tuell scheinenden, Stellungnahme die Argumentation beendet. Es dokumentiert sich ein Di- 
lemma der Studierenden zwischen dem Pflichtgefühl, Inklusion befürworten zu müssen, und 
der Ablehnung schulischer Inklusion. Letztere wird in der Konklusion in Zeile 48 nur implizit 
deutlich. Ähnlich zu Annika wird von Nina ein normativer Anspruch, schulische Inklusion zu 
erreichen, wahrgenommen. Dieser wird von ihr aber stärker angezweifelt. Gemein ist beiden 
eine Argumentation, durch die Lehrpersonen von einer persönlichen Verantwortung für schu- 
lische Inklusion entlastet werden. 

Ninas Beitrag wird, wie auch der von Stefan und Annika zuvor, nicht weiter diskutiert, sondern 
die parallele Diskursorganisation aufrechterhalten. Lukas führt anschließend weitere Gründe 
für Schwierigkeiten schulischer Inklusion aus. 


49 L: Ich finde 


on [0] 

S1 L: um auf dich nochmal zurück zu kommen; genau das sehe ich genauso ich hab nur das 

52 nur das Beispiel gerade; ich habe an Kindergarten gedacht 

53 A: [Mhh 

54 L: [Genau im Kindergarten ist es so dass 
55 alle zusammenspielen und da erst mal so keine keine Unterschiede gemacht werden und ich glaube 
56 das liegt einfach daran, dass in der Schule da hast du ja immer vor allem warum die Lehrer auch 

57 immer so genervt davon sind da hast du ja immer dein dein Klassenziel und 

58 N: [Mhh] 

59 L: und deine Noten und da 
60 da wird immer so ne Gleichmacherei also so eine Homogenisierung wird da ja betrieben 

61 N: [Mh 

62 L: [Und wenn 
63 dann noch ähm Kinder dazukommen; Menschen mit Behinderung; die dem vielleicht 

64 nicht standhalten; ähm das erweitert dieses Spreck- äh Spektrum von von unterschiedlicher 

65 Leistungsbandbreite w- äh äh vergrößert das ja nochmal total; und die werden dann halt ganz 

66 einfach anders behandelt wie genau die kriegen dann irgendwie nen anderen oder nen eigenen 

67 Lehrplan und die anderen nicht und dadurch wird das eher so also festgezurrt dass äh dass die als 

68 behindert und die als in Anführungszeichen normal dargestellt werden; ich glaube das liegt einfach 
69 auch am Schulsystem du kannst es einfach von der Institution Schule kannst du es so wie es bisher ist 


70 noch gar nicht ändern; 


Nach einer kurzen Aushandlung zwischen Nina und Lukas (Zeile 49f.), wer inhaltlich den Dis- 
kurs fortfährt, greift Lukas auf den zuvor von Annika thematisierten Umgang mit Differenzen 
von Kindern (Z. 7-24) zurück, validiert deren Position noch einmal deutlich („genau das sche 
ich genauso“ (Z. 51)) und ergänzt den Kindergarten als potenzielles Handlungsfeld für Inklu- 
sion. Zunächst aufgetretene Unsicherheiten bezüglich geteilter Erfahrungen werden so von ihm 
noch einmal durch die explizite Zustimmung ausgeräumt. Der Kindergarten wird von Lukas als 
Ort des Zusammenspiels aller Kinder idealistisch gezeichnet. Es finden sich hier Ähnlichkeiten 
zu Annikas Idealisierung von Pausen oder Spielplatzsituationen. Inklusion wird von Lukas in 
dieser Form der Peer-Interaktionen ein hohes Enaktierungspotenzial zugesprochen. In Schule 
werden anders als in diesen „Unterschiede gemacht“ (Z. 55) und damit Inklusion nicht umge- 
setzt. Das Wort Schule wird dabei von Lukas wie von Annika gleichbedeutend mit Unterricht 
verwendet. Inklusion ist im unterrichtsbezogenen Kontext seiner Ansicht nach nicht möglich, 
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da dieser immer mit dem Anspruch, ein Leistungsziel zu erreichen, d.h. entweder mit einem 
Lernziel oder Schulnoten, verbunden sei. Die Verwendung des Begriffs „Klassenziel“ (Z. 57) 
dokumentiert überdies, dass anscheinend alle Schüler*innen das gleiche Lernziel erreichen 
müssen. Der Druck, ein entsprechendes Leistungsziel zu erreichen, verhindert für ihn folglich 
die Umsetzung schulischer Inklusion. Leistungsanforderungen werden als Gegenpol zu freien 
Spielsituationen dargestellt; nur in letzteren ist Inklusion möglich. Schulischer Leistungsdruck 
wird nicht nur als Grenze von Inklusion gesehen, sondern auch als Entschuldigung für die Ab- 
lehnung schulischer Inklusion verstanden. Die hier inhärente Legitimation von Exklusion wird 
in einer Anerkennung des Genervt-Seins von Lehrkräften verharmlost („warum die Lehrer auch 
immer so genervt davon sind“ (Z. 56f.)). Veränderungspotenzial oder die Rolle von Lehrkräf- 
ten als Konstrukteur*innen von Unterricht werden nicht erkannt, sondern Verantwortung dem 
schulischen Leistungsdruck zugeschrieben. Leistung wird dabei durchweg im Gegensatz zu 
Inklusion negativ konnotiert. Folgen einer Leistungsfokussierung seien hingegen eine Homo- 
genisierung der Schüler*innenschaft; dies bedeutet damit in Lukas’ Verständnis von Inklusion 
eine Förderung von Exklusion. Ab Zeile 62 elaboriert der Student die inklusive Beschulung 
behinderter Kinder, die seiner Ansicht nach die Leistungsheterogenität innerhalb einer Lern- 
gruppe „nochmal total;“ (Z. 65) erweitert. Trotz des Schulbezugs adressiert Lukas behinderte 
Schüler*innen nicht als Schüler*innen, sondern als „Kinder (...) Menschen mit Behinderung; 


die dem vielleicht nicht standhalten“ (Z. 63f.). Sie werden so als leistungsunfähig und nicht 
belastbar charakterisiert. Darüber hinaus stellen sie aus seiner Perspektive eine zusätzliche Be- 
lastung für einen leistungsorientierten Unterricht einer heterogenen Lerngruppe dar, was sich 
unter anderem an der Formulierung „und wenn dann noch ähm [die behinderten] Kinder dazu- 
kommen“ (Z. 62£.) andeutet. Behinderte Schüler*innen erfüllen für ihn folglich schulische Leis- 
tungsnormen nicht, was nicht nur zu einem Absprechen der Schüler*innenrolle führt, sondern 
für Lukas auch zu einer spezifischen Behandlung und einem gesonderten Lehrplan. Sowohl 
eine Lernzieldifferenzierung als auch eine individuell abgestimmte Förderung werden von ihm 
demnach als nicht inklusiv verstanden. Vielmehr betone eine solche Differenzierung zwischen 
behinderten und „in Anführungszeichen normal dargestellt[en]“ (Z. 68) Schüler*innen die 
Differenz Behinderung und verfestige Stigmatisierung. Das verbale in Anführungszeichenset- 
zen der Zuschreibung ‚normal‘ soll dabei einen persönlichen Abstand zu der Zuschreibung mar- 
kieren. Es dokumentieren sich hier, wie auch in dem häufigen Ersetzen von Benennungen für 
behinderte Kinder durch Pronomen (z.B. „wie genau die kriegen dann“ (Z. 66)) zu erkennen, 
Schwierigkeiten, Differenz in einer Form, die ihm normativ angemessen scheint, zu thematisie- 
ren. Darüber hinaus zeigt sich an der Formulierung „normal dargestellt“ (Z. 68) ein Wissen des 
Studenten darüber, dass Klassifizierungen oder Kategorisierungen, wie ‚behindert‘ und ‚normal‘ 
sozial zugeschrieben sind. 

Beendet werden seine Ausführungen mit einer erneuten Verantwortungsabgabe, indem er 
darauf verweist, dass das System Schule „so wie es bisher ist“ (Z. 69) keine Veränderung des 
Leistungsdrucks und der Verstärkung von Unterschieden zulässt und Inklusion deshalb nicht 
umsetzbar ist. Ein eigener Handlungsspielraum wird nicht erkannt, hingegen wird eine Abhän- 
gigkeit vom bestehenden System aufgezeigt. 

Im Diskursverlauf wird, ohne ein Eingehen auf die Ausführungen von Lukas, durch Annika ein 
weiterer Grund für Schwierigkeiten in der schulischen Umsetzung von Inklusion thematisiert. 
Neben der Einschränkung des Enaktierungspotenzials schulischer Inklusion erfolgt eine weitere 
Abgabe der eigenen Handlungsverantwortung. Zur Vermeidung von Redundanzen wird diese 
Sequenz nicht näher dargestellt, sondern eine dritte Sequenz exemplarisch ausgewählt. 


Fallbeschreibung der Gruppe 3 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


10.2.3 Sequenz 3: Behandlung von Schüler*innen mit dem sonderpädagogischen 
Unterstützungsbedarf emotionale und soziale Entwicklung 


In der im Folgenden näher betrachteten Sequenz werden Bedingungen schulischer Inklusion 
von den Diskussionsteilnehmenden verhandelt. Der Passage geht eine Frage der Moderatorin 
nach der Rolle von Inklusion im Leben der Gruppenmitglieder voraus, mit der vorausgesetzt 
wird, dass Inklusion für die Studierenden von Relevanz ist. Mit der Bezugnahme auf das gesam- 
te Leben wird explizit auch nach Einflüssen im Privatleben gefragt. 


1 Mo: Welche Rolle hat Inklusion denn in eurem Leben? (3) 

2 S: Also das ist jetzt nicht so dass ich @morgens aufwache@ und sage ey ich gehe mit dem Gedanken der 
3 Inklusion in die Schule; ich denke dass ist eher mittlerweile so ne stückweit ne Haltung die ich habe; 
4 über die ich nicht bewusst nachdenke also äh ich habe vorhin schon erzählt ich bin seit paar 

5 Monaten stellvertretende Lehrkraft und irgendwie wenn Lehrer ausfallen an der Schule oder so dann 
6 komme ich halt in die Klasse und ich erlebe gerade auch die verhaltensauffälligen Kinder; dass sind 

7 die die ich toll finde wenn die da in der Klasse sind; die bringen n bisschen Leben in die Bude und 

8 stellen mich ein bisschen vor eine Herausforderung und ein bisschen umzudenken; ähm ja bei dem 

9 einen Schüler dass fand ich ganz spannend weil der ist nur eine Stunde im Unterricht und dann 


0 haben die da son Konzept mit nem lokalen privaten Träger; ähm von der Jugendhilfe dass dieses 
Kind mit rausgenommen wird; und an nem speziellen Ort gefördert wird weil es einfach diese Zeit in 
der Klasse nicht verbringen könnte; ähm weil es sonst extrem auffällig, hatte ich nicht mal 
ansatzweise den Findruck dass das so ist also ich hätte diesen Jungen gerne den ganzen Tag bei mir 
behalten; weil wir hatten in der ersten Stunde ne kleine Reiberei; er wollte nichts machen ne alle 
Kinder haben einen Arbeitsauftrag von mir gekriegt aber während der Arbeitsauftrag gestellt war 
hatte ich Zeit für dieses Kind und bin da hingegangen hab mich mit ihm über seine Morgen 
unterhalten weil ich gemerkt habe irgendwas war scheiße 

L: [Also warst du da alleine in der Klasse eigentlich? 


YV oo NAUAN 


S: Jaalleine in der Klasse beziehungsweise es war noch ne ähm ne Integrationshelferin fürn anderes 


b 


Kind mit drinne; und ähm genau die hat dann da bei ihrem Jungen da gesessen und ich habe mich 


N 
jad 


dann halt da mit ihm unterhalten und dann irgendwann einfach nur ne und jetzt guck mal dass du 


N 
N 


wenigstens n bisschen was machst und dann hat er halt alle seine Sachen gemacht und dann habe 


ich gedacht jo ich habe mich selber @gut gefühlt@ ich habe es hingekriegt und dachte ja warum 


N 
(0%) 


24 geht der Junge jetzt in der zweiten Stunde, das hätte er bestimmt auch locker mit mir hingekriegt 


25 A: Mhh 


Zu Beginn des Beitrages von Stefan zeigt sich, dass er zwar die Ausrichtung der Frage der Mode- 
ratorin auf das Privatleben wahrgenommen hat („Also das ist jetzt nicht so dass ich @morgens 
aufwache@ und sage ey“ (Z. 2)), dieser jedoch nicht nach nachkommt, sondern die Bedeutung 
von Inklusion wiederholt auf den beruflichen Kontext bezieht. Inklusion sei dabei vor allem 
eine unbewusste Haltung, die seinem beruflichen Handeln zugrunde liege. Wie sich dies in 
der Handlungspraxis ausgestaltet, exemplifiziert der Student im Weiteren mit einem Beispiel 
aus seiner Arbeit als stellvertretende Lehrkraft. Es sind hier Rückschlüsse auf Vorstellungen des 
Studenten zur Rolle sonderpädagogischer Lehrkräfte im inklusiven Unterricht möglich. Er lei- 
tet dabei ein Unterthema ein, dass die Behandlung von Schüler*innen mit dem sonderpädago- 
gischen Unterstützungsbedarf emotionale und soziale Entwicklung im Unterricht diskutiert. 

In seiner Arbeit interessiert sich Stefan seiner Aussage zufolge insbesondere für verhaltensauffäl- 
lige Schüler*innen, die er „toll finde“ (Z. 7), da sie „n bisschen Leben in die Bude“ (Z. 7) bringen 
und ihn herausfordern würden. Der Studierende hebt diese vermeintliche Schüler*innengruppe 
nicht nur besonders aus der Schüler*innenschaft heraus und pauschalisiert sie als extrovertiert so- 
wie schwierig, sondern nutzt diese Charakterisierung der Schülerinnen sowohl zur Präsentation 
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der eigenen sonderpädagogischen Kompetenzen als auch zur Verbesserung des eigenen Selbst- 
wirksamkeitserlebens („ich habe mich selber @gut gefühlt@ ich habe es hingekriegt“ (Z. 23)). 
Die konstruierte Abweichung der Schüler*innen von einer Verhaltensnorm steigert dabei die eige- 
ne Kompetenzwahrnehmung. Anders als ein System aus Jugendhilfe und Lehrpersonen gelinge 
es ihm, durch zusätzliche Aufmerksamkeit und durch Interesse, eine Bezichung zu dem Schüler 
aufzubauen und ihm zum Arbeiten zu ermuntern. Seine Kompetenzen beurteilt er aufdiese Weise 
wiederholt höher als die bereits ausgebildeter Lehrkräfte und der Jugendhilfe, was sich auch in der 
Aussage manifestiert, dass er „diesen Jungen gerne den ganzen Tag bei [sich]behalten“ (Z. 13£.) 
wolle und der Schüler es „bestimmt auch locker mit [ihm] hingekriegt“ (Z. 24) hätte. Regelpä- 
dagogische Lehrkräfte und Jugendhilfe werden dabei zu einem negativen Gegenhorizont, da sie 
Inklusion aus seiner Sicht einschränken und den Schüler aus dem Unterricht nehmen. Sich selbst 
stellt Stefan als positiven Horizont dar, da er schulische Inklusion trotz vermeintlich schwieriger 
Bedingungen möglich macht. Die Nachfrage von Lukas in Zeile 18 unterstützt die Selbstprä- 
sentation seines Kommilitonen zusätzlich. An den zitierten Formulierungen dokumentiert sich 
darüber hinaus, wie auch in der gesamten Sprechbewegung, eine unverhältnismäßig emotionale 
Beziehung zu dem Schüler. Andere Schüler*innen, auch Schüler*innen mit anderem sonderpäda- 
gogischen Unterstützungsbedarf, scheinen weniger im Verantwortungsbereich einer sonderpäda- 
gogischen Lehrkraft zu liegen, da sie von ihm zwar einen Arbeitsauftrag erhalten und/oder durch 
eine Integrationshelferin unterstützt, aber nicht weiter beachtet werden. Auch eine fachliche bzw. 
unterrichtsbezogene Förderung wird hinter Beziehungsarbeit zurückgestellt. Für den beschriebe- 
nen Schüler wird Beziehungsarbeit als höher relevant eingestuft als unterrichtsbezogene Förde- 
rung. Darüber hinaus werden die Schüler*innen nicht in ihrer Rolle als Schüler*innen adressiert, 
sondern vornehmlich als Kinder gesehen, was noch einmal die Bedeutung von Beziehungsarbeit 
und einer ganzheitlichen Betrachtung unterstreicht. 

Im Vergleich zu den vorherigen Sequenzen findet sich hier eine deutlichere Verantwortungsüber- 
nahme für die Umsetzung schulischer Inklusion, auch wenn diese sich auf die Beziehungsarbeit 
mit als verhaltensauffällig kategorisierten Schüler*innen bezieht. Nina greift im nachstehend 
abgebildeten Sprecher*innenwechsel inhaltlich die Darstellung regelpädagogischer Lehrkräfte 
als negativen Gegenhorizont von Inklusion auf und elaboriert diesen. Eine Diskussion über die 
Rolle von Inklusion im Leben, insbesondere im Privatleben, der Diskussionsteilnehmenden, wie 
von der Moderatorin zu Beginn der Sequenz initiiert, erfolgt damit endgültig nicht. 


26 N: Aber das ist dann wieder ganz oft dass Lehrkräfte halt auch dann wieder ihr; ihre sto- also die müssen 


27 den den Unterrichtsinhalt vermitteln und gar nicht dann so auf die persönliche äh Schüler 

28 S: [’Genau°] 

29 N: ein- auf 
30 die Bedürfnisse eingehen; und ich hatte auch mal so eine Erfahrung die eine Lehrerin ging kam 

31 überhaupt gar nicht. das war auch ne Schüler mit Migrationshintergrund und der war auch schr 

32 verhaltensauffällig; und ist dann auch wirklich oft durch die Klasse gerannt und ähm auch raus 

33 gerannt und hat auch äh also der war hat dann auch die Lehrerin auch bedroht und dann (.) also die 
34 Lehrerin kam echt absolut gar nicht mit ihm zurecht und dann kam ne andere Lehrerin und der saß 
35 auf seinem Platz; und total ruhig; und die hat es nämlich so gemacht die hat ihm zwischendurch 

36 Aufmerksamkeit gewidmet und hat auch gesagt du ich hab kein Problem mit dir ähm (.) und dass er 
37 sie mag aber das Verhalten das geht grad einfach nicht und dann wenn er grad mal fünf Minuten 

38 Pause braucht oder hat auch gefragt was mit ihm denn los ist; zum Beispiel du hast ja auch gemerkt 
39 dass er dann morgens irgendwie 


40 S: [Ja genau der kam mit so nem Gesicht rein 
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41 N: [Ja und dann dann müssen 
42 die Kinder und dann ist das ja auch klar das können wir ja dann auch nicht und uns direkt auf den 
43 Unterrichtsinhalt konzentrieren; und wenn man dann auf die Schüler eingeht; (.) und dann kann 
44 man ( ) schon mal 


Inklusiver Unterricht wird von Nina und Stefan vor allem individualpädagogisch ausgelegt und 
kann ihrer Ansicht nach nur durch Beziehungsarbeit gelingen, wozu das Eingehen auf individu- 
elle Bedürfnisse oder Zeigen von Aufmerksamkeit gehöre. Eine fachliche Zentrierung, wie sie 
insbesondere von regelpädagogischen Lehrkräften ausgeübt werde, sei hingegen beeinträchti- 
gend für Inklusion. Das Gelingen inklusiven Unterrichts wird dabei vor allem an dem Umgang 
mit als verhaltensauffällig wahrgenommenen Schüler*innen festgemacht, welche entsprechend 
als dessen Adressat*innen hervorgehoben und wiederholt als extrem herausfordernd sowie als 
von gesellschaftlichen Verhaltensnormen abweichend dargestellt werden. Der Umgang mit die- 
sen Schüler*innen wird zudem als sonderpädagogische Expertise verstanden. Eine eindeutige 
Zuordnung entsprechender Kompetenzen zu sonderpädagogischem Handeln findet sich in der 
abschließenden Aussage Ninas, wenn sie noch einmal darauf hinweist, dass sie sich in Fällen, 
wie dem Beispiel, nicht auf den fachlichen Lerngegenstand konzentrieren könnten, sondern die 
individuellen Schüler*innen im Vordergrund stehen müssten („dann ist das ja auch klar das kön- 
nen wir ja dann auch nicht und uns direkt auf den Unterrichtsinhalt konzentrieren“ (Z. 42f.)). 
Die Vermittlung von Fachinhalten wird hier weiterhin sekundär behandelt und in den Verant- 
wortungsbereich der Regelpädagogik verschoben. Anzumerken ist, dass die Studierenden im 
Kontext von regelpädagogischen Lehrkräften immer wieder von Lehrkräften oder Lehrer*innen 
sprechen, ihre eigene spätere Berufsgruppe davon aber abgrenzen. Möglicherweise dokumentie- 
ren sich an dieser sprachlichen Differenzierung die unterschiedlichen Rollenzuweisungen im 
inklusiven Unterricht. 

Mit der hier vorgeschlagenen Verantwortungsübernahme für diese Schüler*innen mit zu- 
geschriebenen Verhaltensauffälligkeiten übernehmen sie, anders als in den ersten beiden Se- 
quenzen zu diesem Erhebungszeitpunkt, indirekt Verantwortung für schulische Inklusion. Die 
wechselseitigen Validierungen der beiden Studierenden dokumentieren einen diesbezüglichen 
konjunktiven Erfahrungsraum. In Zeile 29ff. exemplifiziert Nina diesen mit dem Beispiel eines 
als verhaltensauffällig dargestellten Schülers mit Migrationserfahrung, der bei unterschiedli- 
chen Lehrerinnen unterschiedliche Verhaltensweisen gezeigt habe („also die Lehrerin kam echt 
absolut gar nicht mit ihm zurecht und dann kam ne andere Lehrerin und der saß auf seinem 
Platz; und total ruhig;“ (Z. 33ff.)). Die Differenz Migrationserfahrung sowie die ausführliche 
Darstellung der Verhaltensweisen des Schülers („ist dann auch wirklich oft durch die Klasse 
gerannt und ähm auch raus gerannt und hat auch äh also der war hat dann auch die Lehrerin 
auch bedroht“ (Z. 32£.)) werden hier genutzt, um die Abweichung des Schülers von einer Norm 
zu verdeutlichen und den davon ausgehenden Anspruch an sonderpädagogisches Handeln be- 
sonders hervorzuheben. Dem eigenen Anspruch aus den ersten beiden Sequenzen, Differenz zu 
dethematisieren und nicht als Form der Klassifizierung zu nutzen, wird nicht nachgekommen. 
Das Oberthema ‚Behandlung von Schülerinnen mit dem sonderpädagogischen Unterstüt- 
zungsbedarf emotionale und soziale Entwicklung‘ wird im Folgenden nicht fortgetragen. 
Stattdessen erfolgt ein Wechsel des Schwerpunkts durch Lukas, in dem sich wiederholt ein 
Spannungsverhältnis zwischen einem normativen Anspruch, Inklusion umzusetzen, und dem 
Erkennen von Herausforderungen in der praktischen Umsetzung dokumentiert. Zur Vermei- 
dungvon Redundanzen wird die Sequenz nicht weiter betrachtet. 
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10.2.4 Zusammenfassung - Herausarbeitung des inklusionsbezogenen konjunktiven 
Erfahrungswissens der Gruppe 3 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Die Diskussion zum zweiten Erhebungszeitpunkt wird stark durch Divergenzen sowohl zwi- 
schen den Diskussionsteilnehmenden als auch innerhalb der Positionierungen einzelner Stu- 
dierender sowie durch bestehende Ambivalenzen oder Spannungsverhältnisse geprägt, die 
nicht expliziert werden. So dokumentiert sich die Umsetzung (schulischer) Inklusion in allen 
Sequenzen als berufliche Handlungsanforderung. Zugleich werden aber immer wieder Grenzen 
schulischer Inklusion aufgezeigt, womit sich die Studierenden vor einem möglichen Scheitern 
in der Bewältigung der wahrgenommenen Handlungsanforderungen absichern. Insbesondere 
in Sequenz 2 erörtern die Diskussionsteilnehmenden in einer parallelen Diskursorganisation 
unterschiedliche Gründe für die Einschränkung des Enaktierungspotenzials in Bezug auf die 
Umsetzung von Inklusion in der beruflichen Handlungspraxis. Vermeintliche Beeinträchti- 
gungen schulischer Inklusion, wie der schulische Leistungsbetrieb, die fachorientierte Haltung 
regelpädagogischer Lehrkräfte oder politische Entscheidungen, werden dabei als strukturell ver- 
ankert und nicht beeinflussbar wahrgenommen. Mit dieser Verantwortungsabgabe geht eine 
Reduktion der eigenen (fachlichen) Handlungsanforderungen einher. Anders als regelpädago- 
gischen Lehrkräften, die einen Inklusion einschränkenden negativen Gegenhorizont der Grup- 
pe darstellen, wird sonderpädagogischen Lehrkräften eine Verantwortung für Inklusion zuge- 
sprochen. Inklusives Handeln wird als Teil einer sonderpädagogischen Expertise präsentiert. 
Hier dokumentiert sich auch eine Ambivalenz zwischen der Verantwortungsabgabe und dem 
Erkennen von Handlungsbedarf, die sich in dem Spannungsverhältnis zwischen dem Wahr- 
nehmen fehlender Umsetzungsmöglichkeiten von Inklusion und dem Anspruch dazu fort- 
trägt. Inklusion wird dabei, wie sich zu Beginn von Sequenz 2 in der Themeninitiierung Stefans 
ausdrückt, vor allem als theoretisches Ideal interpretiert, das nur im schützenden Kontext der 
Universität umgesetzt werden kann. Selbst aufgezeigte Handlungsmöglichkeiten im inklusiven 
Unterricht werden dabei nicht berücksichtigt. Nachstehender Ausschnitt der Diskussion spitzt 
ein Verständnis von Inklusion als theoretische Utopie der Universität weiter zu. 


Mo: Gibt es einen Unterschied zwischen euren persönlichen Erfahrungen die ihr gemacht habt und den 
Erfahrungen die ihr hier in der Uni macht oder mit dem Wissen was ihr hier in der Uni 


N: [@(Hm)@ 


Mo: Vermittelt wird oder (.) gelehrt wird vielleicht eher, 

N: Jaalso (.) ich; glaube also ich kann für mich sagen dass ich am Anfang hier noch ein sehr dies 
Idealbild von Inklusion im Kopf hatte; und (.) dachte super Konzept also finde ich auch immer noch 
äh das ist äh an sich gut ist aber wenn man dann in die Praktika geht nochmal oder auch nicht 
außerhalb des Studiums in die Praxis dann sieht man schon so okay äh @(.)@ da ist ein ganz schöner 
Cut zwischen theoretisches Idealbild und praktischer Umsetzung (3) 

A: Mh 


Theoriebasierte Handlungsanforderungen und Handlungspraxis werden in diesem Abschnitt 
exemplarisch für die gesamte Diskussion gegenübergestellt. Es spiegelt sich darüber hinaus ein 
Bedürfnis der Studierenden wider, eine grundsätzliche Unterstützung von Inklusion zu signali- 
sieren. Mit der Absprache von Umsetzungsmöglichkeiten schulischer Inklusion geht eine Ver- 
lagerung von Inklusion aus dem schulischen Kontext einher, beispielsweise in Sequenz 2 in freie 
Peer-Interaktionen. Dennoch werden im Rahmen der Diskussion überwiegend schulbezogene 
Themensetzungen durch die Teilnehmenden vorgenommen. Der berufliche Kontext wird nicht 
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verlassen. Inklusion scheint für die Studierende daher nur in diesem Rahmen von Relevanz. Die 
Notwendigkeit von Inklusion für die eigene Person wird nicht erkannt. 

Die zu Beginn der Diskussion in Sequenz 1 vorgenommene Definition von Inklusion als gesamt- 
gesellschaftlich relevantes, alle Menschen berücksichtigendes Konzept wird im weiteren Verlauf 
nicht durchgehalten. Vielmehr ist Inklusion ein Konzept, das aus Sicht der Studierenden von 
Marginalisierung bedrohte Menschen fokussiert. Sie grenzen sich selbst von diesen Gruppen 
ab und werten so ihre eigene gesellschaftliche Position auf. Die Interscktionalität verschiedener 
Differenzen wird ebenso wenig wie Formen radikaler Differenz in Betracht gezogen. Sprachlich 
lässt sich zudem eine Verunsicherung der Studierenden identifizieren, Differenz zu thematisie- 
ren. Es deutet sich hier ein Widerspruch zwischen theoretischem, explizierbarem Wissen um 
Inklusionsdefinitionen sowie die dafür erkannte Bedeutung von Differenzkonstruktionen und 
der eigenen Handlungspraxis (konjunktiver Ebene) an. So dokumentiert sich ein differenztheo- 
retisches Wissen der Studierenden um den Zusammenhang von Differenz und sozialer Gerech- 
tigkeit, dem Forderungen nach Dethematisierung und Dekategorisierung inhärent sind, das 
jedoch auf der konjunktiven Handlungsebene nicht kontinuierlich umgesetzt wird. Die Stu- 
dierenden verstehen Differenz meist als Abweichung von der Norm und konnbotieren diese ne- 
gativ. Beispielsweise werden behinderte Schüler*innen als leistungsunfähig und damit von einer 
Leistungsnorm abweichend wahrgenommen oder Schüler*innen mit zugeschriebenen Verhal- 
tensauffälligkeiten als Belastung und Bedrohung für den Unterricht (Sequenz 3) charakterisiert. 
Möglichkeiten der Leistungsentwicklung werden nicht verhandelt. Mit der Betonung des Ab- 
weichens von einer Norm, vor allem einer Verhaltensnorm, heben die Studierenden insbeson- 
dere in Sequenz 3 die Anforderung an sonderpädagogische Expertise heraus und präsentieren 
die eigenen sonderpädagogischen Kompetenzen, welche sie von denen anderer Pädagog*innen 
abgrenzen. Ein ähnlicher Umgang mit ableistischen Differenzzuschreibungen findet sich auch 
im folgenden Sprecher*innenwechsel. 


N: Das ist dann vom Fachlichen ihr braucht ja fachlich nicht so viel; (.) okay @(.)@ wir fangen nochmal 
ganz von vorne an @(2)@ ja aber das ist halt so diese Denken so da da wo eben keine 
Berührungspunkte sind man hat so dieses Behinderungsbild was auch in den Medien immer 
verbreitet wird da ist immer die- dieser Klischeerollstuhl und 


L: [Ja oder oder halt der geistig 
behinderte Sabbernde 

N: [Ja mit Sabber, ja genau] 

L: der die ganze Zeit so hängt das ist Behinderung 

N: [Aber diese Bandbreite an 
Behinderungen die es einfach gibt und auch einfach die verschiedenen Grade und Ausprägungen 

L: Wie heterogen Behinderung an und für sich auch ist 

N: [Ja] 

L: da gibt es ja auch super intelligente Leute 

N: [Ja] 

S: [Ja 

L: Stephen Hawking ist halt mit 

N: [Ja] 

S: [richtig] 

L: auch der intelligenteste Mensch der Welt so ne 

S: [An den habe ich 
eben auch gedacht @(.)@ 

L: l@()@ 
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Die Studierenden bedienen sich in diesem Sprecher*innenwechsel verschiedener Klischees über 
behinderte Menschen, um die Heterogenität dieser Menschen hinsichtlich ihrer kognitiven 
Leistungsfähigkeit aufzuzeigen. Das Ziel der Diskussionsteilnehmenden ist es dabei, die fach- 
lichen Kompetenzen sonderpädagogischer Lehrkräfte und damit auch die eigenen hervorzu- 
heben, um sich so einerseits als wissend und kompetent zu präsentieren und sich andererseits 
von regelpädagogischen Lehrkräften abzugrenzen. Ausgangspunkt dafür ist die Erfahrung bzw. 
Sorge, nicht in ihrer Fachlichkeit anerkannt, sondern auf Pflegeaufgaben reduziert zu werden, 
wie sie den hier genutzten Klischees zufolge bei rollstuhlfahrenden oder sabbernden Personen 
anfallen können. Zur Betonung der eigenen Kompetenzen nutzen die Studierenden starke Ka- 
tegorisierungen sowie Zuschreibungen und widersprechen damit ihrer eigenen Handlungsan- 
forderung. Die Sicherung der eigenen Kompetenzen scheint hier relevanter. Auch in Sequenz 3 
wird durch die Darstellung von Expert"innenwissen zum Umgang mit herausfordernden Schü- 
ler*innen im inklusiven Unterricht die Notwendigkeit einer sonderpädagogischen Expertise 
für schulische Inklusion betont. Über die gesamte Diskussion hinweg wird die Relevanz der 
sonderpädagogischen Rolle im inklusiven Unterricht zudem dadurch unterstrichen, dass regel- 
pädagogische Lehrkräfte als negativer Gegenhorizont schulischer Inklusion verhandelt werden. 
Divergenzen zwischen einer Herausstellung des eigenen unterrichtsfachbezogenen Wissens und 
der Reduktion der Wichtigkeit von Fachinhalten im Unterricht zugunsten von Beziehungs- 
arbeit oder der Forderung nach differenzsensiblen Umgangsweisen und eigenen Praktiken der 
Abwertung und Pauschalisierung behinderter Menschen sind dabei für sie von geringerer Rele- 
vanz und werden nicht thematisiert. Eine Homogenisierung oder/bzw. Abwertung behinderter 
Menschen scheint für die Studierenden insbesondere dann problematisch, wenn ihre eigenen 
Kompetenzen dadurch abgewertet werden. 

Von Inklusion scheint hier nicht nur eine normative Erwartungshaltung an Sonderpädagog*in- 
nen auszugehen, sondern auch eine Bedrohung für die berufliche Rolle. Die sich dabei innerhalb 
der Sequenz dokumentierende Ambivalenz zwischen dem Erkennen eigener bzw. sonderpäda- 
gogischer Handlungsmöglichkeiten und dem Absprechen schulischer Umsetzungsmöglichkei- 
ten wird nicht thematisiert, sondern bleibt divergent. 

Die zahlreichen Divergenzen und Widersprüche innerhalb der Diskussion zeigen, in welchen 
komplexen Spannungsverhältnissen sich die Teilnehmenden befinden und mit welchen Hand- 
lungsherausforderungen sie sich konfrontiert schen. Das Herstellen von Einigkeit innerhalb der 
Diskussion und damit das Nicht-Ihematisieren von Oppositionen oder Divergenzen scheint 
ihnen hier Handlungssicherheit innerhalb der Gruppe zu geben. 


10.3 Vergleich der beiden Erhebungszeitpunkte von Gruppe 3 


Werden beide Erhebungszeitpunkte miteinander verglichen, lassen sich sowohl Kontinuitäten 
zwischen den beiden Diskussionen als auch Diskontinuitäten identifizieren. Deutlich wird vor 
allem eine Verstetigung, wenn nicht sogar eine Erweiterung des komplexen Netzes aus Span- 
nungsverhältnissen, in denen sich die Studierenden befinden und die zu der Antizipation von 
Handlungsherausforderungen führen. So dokumentiert sich zu beiden Erhebungszeitpunkten 
ein normativer Erwartungsdruck dahingehend, dass Sonderpädagog*innen Inklusion befürwor- 
ten sowie umsetzen müssen. Dieser Erwartungsdruck steht jedoch dem Erkennen von Grenzen 
in der Umsetzung schulischer Inklusion gegenüber. Anders als zum ersten Erhebungszeitpunkt 
werden entsprechende Grenzen in der zweiten Diskussion offener diskutiert und weniger durch 
zusätzliche Befürwortungen von Inklusion gerahmt. In diesem Kontext verändert sich auch die 
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Thematisierung der gemeinsam besuchten Universitätsseminare ‚Gemeinsam Lernen‘. Diese 
werden zwar weiter als inklusive Erfahrung herausgehoben, doch werden sie zum zweiten Er- 
hebungszeitpunkt einem theoretischen, geschützten Raum zugeordnet und Inklusion in der au- 
Beruniversitären, leistungsorientierten Handlungspraxis als nicht umsetzbar erachtet. Inklusion 
wird über beide Diskussionen hinweg so als theoretisches Ideal verhandelt. Eine Realisierung 
dieses Ideals scheint aus Sicht der Studierenden vor allem in kindlichen Peer-Interaktionen mög- 
lich, die zu einem idealen Miteinander überhöht werden, in dem keinerlei Differenzsetzungen 
vorgenommen werden. Mit dieser Verlagerung von Inklusion in außerschulische Freizeitaktivi- 
täten geht eine Reduktion der eigenen Handlungsmöglichkeiten einher. Diese Einschränkung 
der eigenen Handlungsverantwortung steht genau wie die Forderung nach der Homogenisie- 
rung von Lerngruppen zur Realisierung von bildungsbezogener Inklusion (Sequenz 3 — erster 
Erhebungszeitpunkt) über beide Erhebungszeitpunkte hinweg in einem Widerspruch zu dem 
zu identifizierenden theoretischen Wissen der Diskussionsteilnehmenden um Differenz, um 
Formen der Differenzierung oder um die Konzeption inklusiver Settings. In der zweiten Dis- 
kussion werden sogar Vorstellungen von oder Erfahrungen mit schulischer Inklusion konkreter 
beschrieben. Allerdings werden fachliche Dimensionen von Unterricht weiterhin nachrangig 
behandelt. 

Eine weitere Ambivalenz entsteht in beiden Diskussionen zwischen der Abgabe und der Über- 
nahme von Verantwortung für behinderte oder verhaltensauffällige Schüler*innen und damit 
implizit für die Umsetzung schulischer Inklusion. Diese drückt sich in der zweiten Diskussion 
anders als in der ersten nicht in einem Fürsorgecharakter gegenüber behinderten Menschen aus, 
sondern in dem Betonen eigener, sonderpädagogischer Kompetenzen im Umgang mit verhal- 
tensauffälligen Schüler*innen. In der ersten Diskussion wird Inklusion zudem stärker ein sozia- 
ler Nutzen zugesprochen, wie die Sicherung des Wohlbefindens behinderter Menschen. Zum 
zweiten Erhebungszeitpunkt beschränkt sich die Fürsorge auf vermeintlich verhaltensauffällige 
Schüler*innen, was letztlich jedoch wieder der eigenen Kompetenzdarstellung dient. 

Solche und ähnliche Formen der Selbstpräsentation finden sich über beide Diskussionen hin- 
weg. Dabei werden vor allem zum zweiten Erhebungszeitpunkt sonderpädagogische Kompe- 
tenzen deutlich von denen regelpädagogischer Lehrkräfte abgehoben und letztere zu einem ne- 
gativen Gegenhorizont. Eine so starke Abgrenzung von regelpädagogischen Lehrkräften findet 
sich in der ersten Diskussion nicht. 

Die mit der starken Abgrenzung von regelpädagogischen Lehrkräften zusammenhängende 
Betonung der Wichtigkeit und Notwendigkeit sonderpädagogischer Expertise im inklusiven 
Unterricht ist auch als Versuch zu deuten, die eigene beruflichen Rolle abzusichern. Durch die 
Abgrenzung zur fachlichen Orientierung der regelpädagogischen Lehrkräfte bei gleichzeitiger 
Betonung der sonderpädagogischen Expertise, relativeren die Studierenden auch die Relevanz 
von Fachunterricht für behinderte Schüler*innen. 

Ähnliche Praktiken der Absicherung der eigenen Expertise zeigen sich zum ersten Erhebungs- 
zeitpunkt in der gegenseitigen Bestätigung als Inklusionsbefürwortende oder -umsetzende. Der 
Schwerpunkt verschiebt sich dabei zwischen den Diskussionen, d.h. mit näher rückendem Ende 
des Studiums, auf eine zukünftige berufliche Anerkennung. Eine Fokussierung auf die schulische 
Unterrichtspraxis findet sich in beiden Diskussionen. Zwar wird sowohl in der Anfangssequenz 
des ersten Erhebungszeitpunktes als auch in der des zweiten Erhebungszeitpunktes eine gesamt- 
gesellschaftliche Bezugnahme verhandelt und allen Menschen Inklusions-/Exklusionserfahrun- 
gen zugesprochen, doch entsteht ein Widerspruch zu den jeweils folgenden Themensetzungen 
im Diskurs. Vor allem in der zweiten Diskussion wird Inklusion noch prominenter im Kontext 
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des schulischen Feldes diskutiert, obwohl Inklusion zu beiden Zeitpunkten vor allem in außer- 
schulischen Gesellschaftsbereichen ein hohes Enaktierungspotenzial zugesprochen wird. 
Inklusion wird zu beiden Erhebungszeitpunkten nicht als notwendig oder relevant für die ei- 
gene Person wahrgenommen. Allerdings öffnet sich eine beinahe ausschließliche Diskussion 
über behinderte Menschen im Kontext von Inklusion und ein dichotomes Gesellschaftsbild zu 
einer Bezugnahme auf von Marginalisierung bedrohte Gruppen, was mit einem Zuwachs an 
differenztheoretischem Wissen bei gleichzeitiger Verunsicherung, wie Differenz zu thematisie- 
ren ist, einhergeht. Die Studierenden kommunizieren dabei ein Verständnis von Inklusion als 
Differenzsensibilität bzw. -vermeidung, das jedoch auf der konjunktiven Ebene nicht aufrecht- 
erhalten wird. Differenz wird, wie auch zum ersten Erhebungszeitpunkt, in der zweiten Dis- 
kussion defizitorientiert betrachtet. Zudem erfolgt weiterhin eine Abgrenzung von behinderten 
Menschen sowie eine pauschalisierte Abwertung dieser als von einer Norm abweichend, die die 
Studierenden selbst jedoch erfüllen. Behinderte Menschen werden beispielsweise in beiden Dis- 
kussionen ableistisch als leistungsschwach abgewertet. 


11 Rekonstruktion inklusionsbezogenen konjunktiven 
Erfahrungswissens der Gruppe 4 


Die Gruppe 4 setzt sich aus vier Studierenden des Studiengangs Sonderpädagogik zusammen. 
Wie auch die Gruppe 3 kennen sich ihre Mitglieder aus dem Seminar ‚Gemeinsam Lernen‘, 
was von der Moderatorin ebenfalls als studentische Tutorin begleitet wurde. Zwei der Diskus- 
sionsteilnehmenden - Marten und David - sind befreundet. Der Student Marten wurde vorab 
gebeten, Kommiliton*innen aus dem Seminarkontext zu benennen, mit denen er gerne über 
Inklusion diskutieren würde. Die Diskussionsgruppe formiert sich aus diesen Studierenden. 
Dennoch handelt es sich nicht um eine Realgruppe, da die Zusammenstellung extra für die Dis- 
kussion erfolgte. Die nachfolgende Tabelle gibt zur Hintergrundinformation Auskunft über die 
studierten Unterrichtsfächer sowie die Semesterlage der Teilnehmenden zum ersten Erhebungs- 
zeitpunkt. Der zweite Erhebungszeitpunkt wurde ca. 1,5 Jahre später terminiert. 


Tab. 9: Darstellung der Gruppenmitglieder der Gruppe 4 nach Unterrichtsfach und Semester- 


lage zum ersten Erhebungszeitpunkt 


Name Unterrichtsfächer Semesterlage erster 
Erhebungszeitpunkt 
David (D) Musik 3. BA-Semester 
Marten (M) Sport 3. BA-Semester 
Beate (B) Deutsch 3. BA-Semester 
Janne (J) Geschichte 3. BA-Semester 


11.1 Fallbeschreibung der Gruppe 4 - erster Erhebungszeitpunkt 


Der erste Erhebungszeitpunkt fand im Wintersemester 2016/2017 in den Räumlichkeiten der 
Universität statt. Für die Rekonstruktion des inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungs- 
wissens der Gruppe 4 werden in den folgenden Unterkapiteln zwei Sequenzen exemplarisch aus 
dem analysierten Material ausgewählt. 


11.1.1 Sequenz 1: Persönliche Bedeutung von Inklusion 


Es handelt sich bei dieser Sequenz um die Anfangsphase der Diskussion, die durch die Einfüh- 
rung in die Diskussion (Kapitel 7.1.2) und die Frage der Moderatorin nach der persönlichen 
Bedeutung von Inklusion eingeleitet wird (Kapitel 7.3). 


1 Mo: Meine erste Frage ist was bedeutet für euch persönlich Inklusion? (4) 

2 J: Ganz grob einfach die Teilhabe aller am gesellschaftlichen Leben; (.) @also das ist@ so das Erste was 
3 mir dazu so einfallen würde ganz grob; (2) 

4 B: Genau ich denk ähm dabei eigentlich ich will irgendwie immer in der Schule; 

5J: Mhh 

6 B: [Komischerweise obwohl ja was Inklusion halt auch außerhalb zu verstehen ist und da halt auch 


wirklich ne barrierefreie Teilhabemöglichkeit für jedermann ähm und in der Schule ist es für mich 
8 eigentlich ja- (.) wie gesagt ich denke halt irgendwie immer ähm (.) dass ichs noch schwer finde 
9 manchmal Integration und Inklusion in der Schule so auseinander zu halten; weil es ganz viele Arten 
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10 von Integration gibt die ich finde irgendwie die schon so ähnlich wie Inklusion sind und manchmal 
11 weiß ich gar nicht ob dieser Inklusionsbegriff überhaupt so komplett durchsetzbar ist in der Schule 
12 oder ob das überhaupt schon also ob das schon richtig gemacht wird irgendwie ja (8) 


13 D: Schwer (3) 


Nach einer vier Sekunden andauernden Sprechpause definiert Janne Inklusion als „die Teilhabe al- 
ler am gesellschaftlichen Leben“ (Z. 2), womit sie den Begriff für sich relativ präzise durch Klärung 
der Adressat*innengruppe (alle), den sozialen Raum (das gesellschaftliche Leben) sowie die Frage 
nach dem ‚Was soll eigentlich passieren/erreicht werden?“ (Teilhabe) absteckt. Mit dem Rückgriff 
auf ‚Teilhabe‘ nutzt die Studentin zur Erklärung von Inklusion zudem einen in der Behindertenpä- 
dagogik zentralen Begriff. Zwar wird dieser nicht spezifiziert und birgt ebenso wie der Inklusions- 
begriff Definitionspotenzial, doch drückt sich in der Einleitung „ganz grob“ (Z. 2) ein Wissen der 
Diskussionsteilnehmerin darüber aus. In Verbindung mit der Anmerkung, es handle sich um „das 
Erste was mir dazu so einfallen würde“ (Z. 2£.), verdeutlicht Janne, dass sie aus ihrer Perspektive 
nur eine kurze, eher oberflächlich gehaltene Zusammenfassung ihres Verständnisses von Inklusion 
widergibt. Der Diskussion scheinen Auseinandersetzungen mit Inklusion bereits vorausgegangen 
zu sein, was sich darüber hinaus auch an der für eine Anfangssequenz verhältnismäßig kurzen Pau- 
se nach der initiierenden Frage der Moderatorin (Zeile 1) zeigt. Der doppelte Verweis auf eine 
„ganz grob“ (Z.2 & 3) gehaltene Erklärung sowie das Lachen zum Ende ihrer Sprechbewegung 
deuten demgegenüber eine soziale Verunsicherung an, da die Studentin den anderen Diskussions- 
teilnehmenden so weiteres Aushandlungspotenzial verdeutlicht und für ihre Erklärung keinen 
Anspruch auf Vollständigkeit erhebt. 

Beate validiert zunächst den Begriffsklärungsversuch ihrer Kommilitonin, grenzt sich dann je- 
doch von einer gesamtgesellschaftlichen Betrachtung von Inklusion ab, indem sie eine eigene 
Fokussierung von Schule im Kontext von Inklusion benennt. 

Verstärkt durch grammatikalische Brüche deutet sich hier eine Ambivalenz Beates zwischen 
einem kommunikativen Wissen um eine gesamtgesellschaftliche Rahmung von Inklusion so- 
wie der eigenen Praxis, „irgendwie immer“ (Z. 4) einen Bezug zu Schule herzustellen an. Dies 
findet auch in den folgenden Ausführungen der Studentin Ausdruck. Beate expliziert diese 
Ambivalenz, indem sie theoretisches, inklusionsbezogenes Wissen reflektiert, das noch nicht 
Teil ihres bisherigen konjunktiven Erfahrungswissens ist, welches sich verstärkt auf Schule zu 
konzentrieren scheint („Komischerweise obwohl ja was Inklusion halt auch außerhalb zu verste- 
hen ist“ (Z. 6)). Die Definition außerschulischer Inklusion stimmt dabei bis auf eine Ergänzung 
um Barrierefreiheit mit der Begriffsbestimmung ihrer Kommilitonin überein („ne barrierefreie 
Teilhabemöglichkeit für jedermann“ (Z. 7)). Sich in Zeile 7 andeutende Versuche, schulische 
Inklusion zu erklären („und in der Schule ist es für mich“ (Z. 7)), münden in der Darstellung 
von Unsicherheiten in der Unterscheidung schulischer Integration und Inklusion sowie Zwei- 
feln am Umsetzungspotenzial schulischer Inklusion. Möglicherweise nimmt die Studentin hier 
entweder das Vorliegen eines konjunktiven Erfahrungsraums bezüglich der Begriffsauslegung 
innerhalb der Diskussionsgruppe an oder umgeht, trotz der Eingangsfrage der Moderatorin, 
eine Definition. Es dokumentiert sich dabei ein Verständnis von Integration als einer Vorstufe 
von Inklusion. Mit der Formulierung von Zweifeln unterbricht Beate eine Aushandlung des In- 
klusionsbegriffs und positioniert sich diesem gegenüber kritisch („weiß ich gar nicht ob dieser 
Inklusionsbegriff überhaupt so komplett durchsetzbar ist in der Schule“ (Z. 11)). 

Eine Einordnung des Enaktierungspotenzials schulischer Inklusion scheint für die Studentin rele- 
vanter als eine inhaltliche Begriffsklärung, da diese bereits nach nur einem Sprecherinnenwechsel 
in der Diskussion unterbrochen wird. Auch das hohe Abstraktionsniveau der Aussage, d.h. feh- 
lende Konkretisierungen der genutzten Begrifflichkeiten, belegen die Relevanzsetzungen Beates. 


Fallbeschreibung der Gruppe 4 - erster Erhebungszeitpunkt 


Die Positionierung der Studentin bleibt von den anderen Studierenden zunächst größtenteils un- 
kommentiert. David zeigt zwar mit der Anmerkung „schwer“ (Z. 13) nach der mit acht Sckunden 
verhältnismäßig langen Sprechpause ein akustisches Verstehen an, bleibt jedoch weitestgehend 
unspezifisch. Die zögerliche Reaktion der anderen Diskussionsteilnehmenden lässt das Vorliegen 
divergenter Erfahrungsräume vermuten, die an dieser Stelle jedoch nicht expliziert werden, so dass 
der Modus einer oberflächlich inkludierenden Diskursorganisation entsteht. 


14 M: Für mich ist es eigentlich auch so irgendwie die Teilhabe (.) an der Gesellschaft also der Gesellschaft 
15 an der Gesellschaft irgendwie° (.) und dass jeder Beteiligung hat; 

16 D: Und mitmachen kann auch 

17 M: [Und mitmachen kann; jedem die Möglichkeit geboten wird dass er 

18 mitmachen kann; 


Während Marten den Beitrag Beates unkommentiert lässt, bezieht er sich auf den von Janne einge- 
brachten Begriff der Teilhabe und validiert mit seiner Definition die Begriffsrahmung seiner Kom- 
militonin bezüglich des Ziels (Teilhabe/Beteiligung), des sozialen Bezugsrahmens (Gesellschaft) 
sowie der Adressat"innengruppe (jede*r) von Inklusion. Teilhabe wird dabei von ihm durch den 
Begriff „Beteiligung“ (Z.15) und von David konjunktiv um „mitmachen“ (Z. 16) ergänzt, was 
von Marten wiederum in Zeile 17f. validiert wird. Es dokumentiert sich hier ein konjunktiver 
Erfahrungsraum zwischen Janne, Marten und David, an dem Beate, trotz der Bestätigung der Be- 
deutung gesellschaftlicher Teilhabe auf der expliziten Gesprächsebene, nicht teilhat, da sie sich 
inhaltlich stärker auf schulische Inklusion bezicht. Ihre Kommiliton*innen positionieren sich 
nicht direkt hinsichtlich ihrer Einschätzung des Enaktierungspotanzials (schulischer) Inklusion. 
Allerdings deutet die dreifache, direkt aufeinanderfolgende Bezugnahme auf die Gesellschaft von 
Marten („an der Gesellschaft also der Gesellschaft an der Gesellschaft“ (Z. 14f.)) darauf hin, dass 
der Student diese besonders betont, um sich von der Begrenzung Beates auf Schule abzugrenzen. 
Vorherige Auseinandersetzungen mit Inklusion sowie theoertisches Wissen über Konzepte der 
Behindertenpädagogik, wie Teilhabe oder Intergration, zeichnen sich bei allen vier Studierenden 
ab. Letzteres dokumentiert sich auch im folgenden Sprecher*innenwechsel, in dem Janne den Be- 
griff der Teilhabe exemplifiziert und so eine Diskussion über dessen Bedeutung initiiert. 


19 J: Ja, ich würde jetzt noch vollständige Teilhabe ergänzen; weil ich gerade darüber nachgedacht habe 


20 was ist denn Teilhabe also (.) mhh (.) ähm keine Ahnung wenn ich daran denke ich keine Ahnung ich 
21 war letztens in H-Stadt bei Musical @A@ und da war halt auch eine ähm die die da im 

22 Rollstuhl da rein kam und die hatte halt so nen voll doofen Platz an der Seite; also das fande ich halt 
23 dann auch irgendwie sch- also so nicht ganz inklusiv weil wenn sie hätte ja auch sagen können ich 

24 möchte richtig gute Karten mit na richtig guten Sicht aber es hätte sie wahrscheinlich gar nicht 

25 bekommen; also weil sie hätte da gar nicht in die Mitte so rein gekonnt und die saß dann so doof an 


26 der Seite und hatte son blöden Seitenplatz @also@ (.) 
27 M: Mhn (.) Aber was meinst du mit vollständiger Teilhabe? 
28 J: Neja halt sowas wie dass sich auch jeder aussuchen kann was er machen möchte; also dass man nicht 


29 dass man sagt ja ok und kannst jetzt zum Beispiel an dem Musical teilnehmen aber du musst halt an 
30 der Seite sitzen weil ähm für Rollstuhlfahrer haben wir hier keine anderen Möglichkeiten 

31 M: [Okay] 

32 J: also dass 
33 wenn der Rollstuhlfahrer sagt ich möchte aber da erste Reihe in der Mitte sitzen das wäre ja okay 

34 aber keine Ahnung wie man das macht @aber@ wir bauen einen Stuhl aus oder so irgendwie; also 
35 dass jeder wirklich sich das selbst aussuchen kann und sie die seiner eigenen Mög- also nicht 

36 beschränkt ist auf irgendwas und seine eigene Möglichkeiten ähm (.) voll ausschöpfen kann; weil das 


37 was er machen möchte (9) 
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Janne ergänzt zu Beginn ihres Beitrages auf Basis ihrer bisherigen Überlegungen den Begriff 
Teilhabe um das Adjektiv „vollständige“ (Z. 19). Die bislang nur schlagwortartige und ober- 
flächliche Verwendung von Teilhabe erfährt so eine Präzisierung, die von der Studierenden 
nicht weiter expliziert („(.) mhh (.) ähm keine Ahnung“ (Z. 20)), sondern durch eine Exemplifi- 
zierung verbalisiert wird. „Vollständige Teilhabe“ (Z. 19) wird dabei mit Inklusion gleichgesetzt 
und von Janne als die selbstbestimmte Teilnahme an einer Veranstaltung mit der gleichen Quali- 
tät und den gleichen Möglichkeiten, wie andere Teilnehmende, beschrieben, da sie die schlechte 
Platzsituation einer rollstuhlfahrenden Besucherin im Musical kritisiert. Janne entwickelt ihre 
Definition von Teilhabe hier auf der Basis von Alltagserfahrungen, indem sie ihr theoretisches 
Wissen um die Bedeutung des Teilhabebegriffs in der Sonderpädagogik mit eigenen Erfahrun- 
gen verknüpft. Auf Nachfrage von Marten elaboriert Janne die Begriffsergänzung weiter am ge- 
wählten Beispiel. In ihren Ausführungen, insbesondere mit der Formulierung „dass sich auch 
jeder aussuchen kann was er machen möchte“ (Z. 28), konkretisiert Janne Teilhabe bzw. Inklusi- 
on als Potenzial, allen Menschen Entscheidungsspielräume zu öffnen. In ihrem Beispiel bezieht 
sie sich dabei weiterhin auf die Differenzkategorie Behinderung. Zur Ermöglichung dieses Ent- 
scheidungsspielraums sollen Handlungsmaßnahmen, wie das Ausbauen eines Stuhls (Zeile 34) 
ergriffen werden. Diese Begriffsklärung bleibt von den anderen Studierenden unkommentiert. 
In Zeile 31 ratifiziert Marten lediglich die Aussage seiner Vorrednerin. In der sich an Jannes Bei- 
trag in Zeile 37 anschließenden neun Sekunden andauernden Sprechpause werden Unter- und 
Oberthema auf einer Metaebene beendet. Im Diskurs folgt eine Auseinandersetzung mit der 
Frage, wer aus Sicht der Studierenden über Inklusions-/Exklusionserfahrungen verfügt. 


11.1.2 Sequenz 2: Schulsystembedingte Grenzen von Inklusion 


In diesem Oberthema werden schulsystembedingte Grenzen von Inklusion und damit ein- 
hergehend die Frage diskutiert, ob Inklusion für alle Schüler*innen zu unterstützen sei. Dieser 
Diskussion inhärent ist dabei die Frage nach der eigenen Handlungsverantwortung, die in den 
einzelnen Unterthemen immer wieder aufgegriffen wird. 

Initiiert wird die Sequenz durch eine Frage der Moderatorin nach Handlungsfeldern oder Er- 
fahrungen, in denen Inklusion „auf gar keinen Fall“ (Z. 1f.) oder „nie“ (Z. 2) gelingt. Mit dieser 
Frage soll den Diskussionsteilnehmenden ein Raum geschaffen werden, Grenzen von Inklusion 
möglichst offen und kritisch zu diskutieren, ohne dabei Sorgen zu haben, Inklusion normativ 
positiv beurteilen zu müssen. Das Bestehen von Grenzen von Inklusion wird mit der Frage nor- 
mativ vorausgesetzt. 


1 Mo: Habt ihr eine Idee wo ihr sagt oder auch Erfahrungen in denen ihr sagt da hat Inklusion auf gar keinen 
Fall funktioniert oder da wird Inklusion auf jeden Fall nie funktionieren? (4) 

B: Ich hab auch so da auch wieder s- Schwierigkeiten mit dem Thema Schule (.) weil vielleicht hab ich 
das auch noch nicht richtig verstanden; ich weiß ich weiß immer noch nicht ganz genau; wie es in 
einer Schule ähm funktionieren soll; in einer Klasse; mit zum Beispiel fünfundzwanzig Leuten ähm 


also worum solls da genau gehen? sollen die ähm Schüler ohne Behinderung; ihren Stoff den dic halt 
vom Curriculum halt vorgegeben bekommen halt in der Regelzeit trotzdem lernen, mit den 
Menschen mit Behinderung die aber vielleicht für einige Sachen also gibt es für die ein extra 
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Curriculum und euh die brauchen ja mehr Hilfe; soll es aber dann zusammen in der Klasse passieren? 
10 also sollen da noch zwei Lehrer für die da sein? ist es aber dann nicht schon wieder getrennt und ist 
11 das dann nicht viel zu laut? und funktioniert das überhaupt? also (2) und da ha- fällts mir total 

12 schwer was ist da denn inklusiv? also was ist da jetzt oder was ist da integrativ und inklusiv und wie 

13 soll denn das gehen in der Klasse? ich verstehe das einfach noch nicht also (.) das ist irgendwie 

14 Probleme für mich; 


Fallbeschreibung der Gruppe 4 - erster Erhebungszeitpunkt 


15 D: Ich verstehe es auch nicht @(.)@ 
16 M: Das ist ne gute Frage; da sind die Theoretiker gefragt @(.)@ 


17 B: @()@ 


Nach einer vier Sekunden andauernden Sprechpause, die sowohl auf Schwierigkeiten in der 
Thematisierung nicht gelingender Erfahrungen mit Inklusion als auch auf Zeit zum Nachden- 
ken hindeuten kann, fokussiert Beate erneut das Themenfeld Schule. Erkannte Grenzen schuli- 
scher Inklusion werden von ihr nicht offen expliziert, sondern durch das Aufzeigen eigener Ver- 
ständnisschwierigkeiten („vielleicht hab ich das auch noch nicht richtig verstanden; ich weiß ich 
weiß immer noch nicht ganz genau; wie es in einer Schule ähm funktionieren soll“ (Z. 3f.)) und 
durch vermeintlich bestehende Fragen zu der Umsetzung schulischer Inklusion ausgedrückt. 
Beate präsentiert sich in diesen sechs Fragen als handlungsohnmächtig. Das anscheinend feh- 
lende Wissen um eine Realisierung schulischer Inklusion wird als starke Einschränkung für den 
eigenen Handlungsspielraum und zugleich auch als Leidens- sowie Leistungsdruck beschrieben 
(„ich verstehe das einfach noch nicht also (.) das ist irgendwie Probleme für mich;“ (Z. 13£.)). 
Mit der ersten Frage in Zeile 4f. wird eine vermeintlich hohe Anzahl an Schüler*innen inner- 


halb einer Klasse, auch wenn die Zahl mit 25 relativ niedrig gewählt ist, als Beeinträchtigung in- 
klusiven Unterrichts kritisiert. An der Formulierung „also worum solls da genau gehen?“ (Z. 6) 
zeigt sich ein Anzweifeln der Sinnhaftigkeit schulischer Inklusion oder ein Zweifel an den Rah- 
menbedingungen schulischer Inklusion, was auch im Folgenden weiter fortgetragen wird. Ihrer 
Ansicht nach werden nicht behinderte Schüler*innen durch behinderte Schüler*innen in ihrem 
Lernprozess gehemmt, da sie so curriculare Vorgaben in der „Regelzeit“ (Z.7) nicht erfüllen 
könnten. Es liegt hier die Vorstellung zugrunde, dass alle Schüler*innen in der gleichen Zeit 
die gleichen Lernziele erreichen sollen. Ob behinderte Schüler*innen nach einem spezifischen 
Curriculum unterrichtet werden müssen, ist für Beate unklar. Ein zusätzlicher Unterstützungs- 
bedarf dieser Schüler*innen wird hingegen nicht angezweifelt („die brauchen ja mehr Hilfe;“ 
(Z. 9)), da Behinderung für sie mit einer starken Hilfebedürftigkeit verbunden ist und implizit 
als Belastung für den Unterricht erlebt wird. Zugleich wird mit der Bezeichnung behinderter 
Kinder als „Menschen mit Behinderung“ (Z. 8) im Kontext Schule die Schüler*innenrolle nicht 
benannt. Nicht behinderte Schüler*innen werden im Gegenteil dazu als Schüler*innen bezeich- 
net. Ein gemeinsames Unterrichten beider Schüler*innengruppen scheint für die Studentin nur 
schwer vorstellbar, wie die folgende Frage „soll es aber dann zusammen in der Klasse passie- 
ren?“ (Z.9) dokumentiert. Über entsprechende Erfahrungen oder Beobachtungen gemeinsa- 
men Lernens behinderter und nicht behinderter Schüler*innen scheint Beate nicht zu verfügen. 
Umsetzungsmöglichkeiten inklusiven Unterrichts werden zwar, wenn auch nur eingeschränkt, 
im gemeinsamen Unterrichten zweier Lehrkräfte erkannt, doch nimmt Beate auch potenzielle 
Gefahren (zu hohe Lautstärke, Trennung der Schüler*innen) wahr. Es spiegelt sich dabei ein 
Verständnis der Studentin von der Kooperation zweier Lehrkräfte im Unterricht wider, nach 
welchem die Verantwortlichkeiten für Schüler*innen mit und ohne Behinderung aufgeteilt wer- 
den. Gleichzeitig dokumentiert sich auch ein Wissen um die Bedeutung von Co-Teaching im 
Realisierungsdiskurs um Inklusion. Es stellt sich der Diskussionsteilnehmerin darüber hinaus 
die Frage ob „das überhaupt“ (Z. 11) funktioniere. Unklar bleibt dabei die Bezugnahme des 
„das“. Dieses kann sich sowohl auf die Umsetzung schulischer Inklusion im Unterricht als auch 
die Zusammenarbeit der Lehrkräfte im Co-Teaching beziehen. In beiden Interpretationsvarian- 
ten wird, wie auch in den vorausgegangenen Fragen, eine große Skepsis der Studentin gegenüber 
der Umsetzung schulischer Inklusion deutlich. Diese Wahrnehmung verstärkt sich nach einer 
zwei Sekunden andauernden Sprechpause, als Beate die Frage aufwirft, was „inklusiv“ (Z. 12) 
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bedeutet, wie sich dies von „integrativ“ (Z. 12) abgrenzt und wie das in „der Klasse“ (Z. 13) um- 
gesetzt werden soll. Der Unterscheidung von Inklusion und Integration scheint sie eine zentrale 
Bedeutung für den Inklusionsdiskurs zuzuschreiben, da sie auch in der vorherigen Sequenz be- 
reits thematisiert wurde. Es dokumentiert sich hier ein Wissen um die theoretische Diskussion 
des Verhältnisses der beiden Begriffe zueinander. Gleichzeitig drückt sich in diesen Fragen auch 
wiederholt die Unsicherheit der Studentin im Umgang mit dem Inklusionsbegriff, aber auch 
mit dessen Umsetzung im schulischen Kontext aus. Inklusion wird als sowohl begrifflich als 
auch handlungspraktisch ungeklärt, verunsichernd sowie stark herausfordernd erlebt. 
Insgesamt weisen die von Beate aufgestellten Fragen nur auf wenige theoretische oder prakti- 
sche Vorerfahrungen hin. Vereinzelt deutlich werdende Bezüge zu theoretischen Diskursen um 
Inklusion, wie das Verhältnis von Inklusion und Integration oder die Bedeutung von Co-Tea- 
ching im inklusiven Unterricht („also sollen da noch zwei Lehrer für die da sein?“ (Z. 10)), do- 
kumentieren ein erstes Wissen um theoretische Begründungs- oder Realisierungsdiskurse von 
Inklusion, das jedoch noch nicht weiter vertieft oder mit bestehenden Erfahrungsräumen ver- 
knüpft wurde, da die eingebrachten Fragen weder auf konkreten Beispielen beruhen noch auf 
ein theoretisches Fundament bezogen sind. Vielmehr wirken sie alltagstheoretisch geprägt und 
noch nicht reflektiert. Schule wird zudem nicht als antinomisches Praxisfeld verstanden, dass 
durch komplexe Gefüge geprägt wird, da die aufgeworfenen Fragen nur einfache, klare Ant- 
worten erwarten. Hier findet sich eine Diskrepanz zu der durch die vielen aufgestellten Fragen 
angestrebten Selbstpräsentation als reflektiert und weiterdenkend. 

Eine ihrem Beitrag inhärente Kritik bezüglich Inklusion wird weder von Beate direkt expliziert, 
noch von den anderen Diskussionsteilnehmenden thematisiert. Hingegen erfolgen wechselsei- 
tige Bestätigungen der präsentierten Handlungsohnmacht, ohne aufeine der aufgemachten Fra- 
gen explizit einzugehen. Das Unterthema verliert dadurch jedoch an Klarheit. Die Abgabe der 
Handlungsverantwortung an „die Iheoretiker“ (Z. 16) schränkt den eigenen Handlungsspiel- 
raum weiter ein und verstärkt die Präsentation der Gruppe als Beobachtende des Systems Schu- 
le, die Entscheidungen anderer ausgeliefert sind, hier den theoretischen Überlegungen anderer. 
Wen genau Marten mit der Bezeichnung „die Theoretiker“ (Z. 16) beschreibt, bleibt unklar. 
Denkbar wäre eine Bezugnahme auf Wissenschaftler*innen an der Universität. Dem gemeinsa- 
men Lachen ist in diesem Abschnitt eine gemeinschaftsstiftende Funktion zuzuschreiben. 

Im Folgenden wird von Janne die Frage ihrer Kommilitonin danach, ab wann etwas als ‚inklusiv‘ 
beschrieben werden kann, aufgegriffen. Der Diskursverlauf erhält so wieder eine Zielsetzung. 
Auf diese Weise wird der positive Horizont des ‚Nicht-Wissens‘ sowie einer vom Inklusions- 
begriff ausgehenden Verunsicherung weitergetragen. 


18 J: Also ich verstehe auch nicht ab wann es dann wirklich als Inklusion bezeichnet werden kann 


19 B: [Ja genau] 
20 J: weil in 
21 der Grundschule wo ich Praktikum gemacht habe; da war es so das war halt ne erste Klasse und die 
22 hatten zwei Kinder mit Down-Syndrom; so und es war immer so an den schönen Sachen so malen 

23 @()@ 

24 B: [Ja] 

25 J: und Kunst und so durften sie problemlos mit teilnehmen; aber wenn dann sowas ging so 

26 Mathe und Deutsch also die beiden wichtigen Hauptfächer dann wurden sie immer aus dem 

27 Unterricht rausgenommen und waren in nem extra Raum und wurden von na extra 

28 Förderschullehrerin unterrichtet; 


29 B: [Ja 
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30 J: Und dann frage ich mich ist Inklusion wäre Inklusion nicht gewesen dass sie trotzdem wie alle 


31 anderen im Klassenraum raum sitzen; dran teilnehmen aber vielleicht einfachere Arbeitsblätter 

32 oder so kriegen? aber trotzdem halt in diesem Raum sind und trotzdem oder äh dass die anderen 

33 dann oder zum Beispiel das wäre dann ja auch möglich gewesen dass dann die anderen Schüler die 
34 schon fertig sind mit den Aufgaben; äh zu den gehen und sagen hey was machst du denn da soll ich 
35 dir helfen, oder so 

36 D: [Mh 

37 J: [Aber es war in dem Fall halt immer so dass sie rausgenommen worden und 
38 dann zum Sportunterricht oder so durften sie dann wiederkommen; 

39 B: [Ja, ja 

40 J: [ Und ich finde das ist halt 
41 für mich eigentlich cher n Beispiel von absolut nicht gelungener Inklusion 

2 D: [Hmm 


Janne bestätigt die im Vorherigen innerhalb der Gruppe deutlich werdende inhaltliche Unsi- 
cherheit bezüglich des Inklusionsbegriffs auf kommunikativer Ebene und exemplifiziert diese 
mit einer Erfahrung aus einem Praktikum an einer Grundschule. An ihren Ausführungen do- 
kumentieren sich jedoch konkrete Vorstellungen der Studierenden darüber, was aus ihrer Sicht 
inklusiv ist. Dazu zählt eine Binnendifferenzierung der Lerngegenstände für behinderte und 
nicht behinderte Schüler*innen im gemeinsamen Klassenraum. Schnellere Schüler*innen könn- 
ten in diesem Konzept inklusiven Unterrichts langsamere Schüler*innen unterstützen. Es ist 
hier eine mehrdimensionale Betrachtung von Inklusion als Teil pädagogischer Praxis zu identi- 
fizieren. Die Studentin berücksichtigt sowohl Aspckte sozialer Inklusion (Unterstützung durch 
Peers im Unterricht), räumlicher Inklusion (Unterricht im gemeinsamen Klassenraum) sowie 
curricularer Inklusion (Lerngegenstände werden binnendifferenziert). Die Frage danach, „ab 
wann“ (Z. 18) es sich um Inklusion handelt scheint eher ein normatives Problem zu sein, mit 
dem sich Janne konfrontiert sieht. An diesem Widerspruch zwischen dem Vorliegen konkreter 
Vorstellungen inklusiven Unterrichts und dem normativen Problem, ab wann Unterricht als in- 
klusiv zu bezeichnen ist, zeichnet sich eine Überhöhung des Inklusionsbegriffs ab, da das eigene 
Wissen nicht genügt, um die Frage zu beantworten. Zugleich ist auch ein Spannungsverhältnis 
zwischen den beschriebenen Erfahrungen und ihrem bisherigen Verständnis von Inklusion zu 
rekonstruieren, das letzteres irritiert. Ihr theoretisches Wissen um Inklusion und Differenzie- 
rungspotenzial im gemeinsamen Unterricht steht dabei der erlebten Handlungspraxis gegen- 
über. Dies führt zu Irritationen und Handlungsverunsicherung, da Janne, anders als zu Beginn 
ihrer Ausführungen in Zeile 40f. angegeben, beurteilen kann, wann sie etwas als ‚inklusiv‘ bzw. 
als ‚nicht inklusiv‘ bezeichnet. Im Vergleich zu Beate präsentiert sie sich weniger handlungsohn- 
mächtig und zeigt Möglichkeiten schulischer Inklusion im Fachunterricht auf. 

Inklusion wird durch die Exemplifizierung weiter auf den Gesellschaftsbereich Schule und be- 
hinderte Schüler*innen begrenzt. Die Erfahrung, dass zwei Kinder mit der Diagnose Trisomie 
21 nur an vermeintlich „schönen Sachen“ (Z. 22), wie Malen oder Sportunterricht, am Unter- 
richt teilnehmen durften und in den Hauptfächern, wie Mathematik und Deutsch, von einer 
Förderschullehrkraft in einem separaten Raum unterrichtet wurden, wird von der Studentin 
nicht als inklusiv wahrgenommen („Und ich finde das ist halt für mich eigentlich cher n Beispiel 
von absolut nicht gelungener Inklusion“ (Z. 40f)). Sie kritisiert die erlebte äußere Differen- 
zierung, die ihrer Meinung nach eine Umsetzung von Inklusion verhindert. Die Verwendung 
des Partikels „eigentlich“ (Z. 41) in Verbindung mit dem Adverb „cher“ (Z. 41) steht dabei in 
einem Spannungsverhältnis zu der Formulierung „absolut nicht“ (Z.41) und verdeutlicht die 
Verunsicherung der Studentin. Nach Jannes Aussage bedeute Inklusion für sie vielmehr, dass 
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alle Schüler*innen „trotzdem“ (Z. 30) gemeinsam in einem Klassenraum unterrichtet werden, 
wobei die beiden „Kinder mit Down-Syndrom“ (Z. 22) vereinfachte Arbeitsblätter als Diffe- 
renzierungsmaterialien und Unterstützung durch die anderen Schüler*innen erhalten. Eine ver- 
meintliche Leistungsorientierung im Unterricht scheint für die Diskussionsteilnehmerin, wenn 
auch nur implizit deutlich werdend, demnach keinen Widerspruch zu schulischer Inklusion 
darzustellen, sondern beides durch Differenzierung des Lerngegenstandes vereinbar. 

Beate validiert ihre Kommilitonin in diesem Abschnitt viermal, zweimal doppelt (Zeile 19 und 
39), obwohl es sich um einen Erfahrungsbericht dieser handelt. Die Studentin verdeutlicht so 
zum einen das Vorliegen homologer Erfahrungen. Zum anderen dokumentiert sich ein hohes 
Bestätigungsbedürfnis ihrerseits. Mit der Validierung der Ausführungen Jannes werden zu- 
gleich ihre eigenen Erfahrungen bzw. Unsicherheiten innerhalb der Gruppe akzeptiert und der 
gemeinsame positive Horizont ‚Inklusion ist verunsichernd‘ weitergetragen. Die unterschied- 
liche Bewertung des Handlungspotenzials wird nicht thematisiert. Diese Verunsicherung der 
beiden Studentinnen dokumentiert sich im Nachstehenden weiter. 


43 J: [Gewesen weils fürs 

44 Sozialverhalten war total super die sind total toll mit den umgegangen und so; aber so von dem 
45 Aspekt an sich fand ich das halt irgendwie ein bisschen doof also; 

46 B: Finde ich auch; und dann ist es so was ist denn das? ist das teilinkludiert? 


7): [@h@ 

48 B: [Ist das integrativ oder 
49 (2) und wo will man (.) wo will man dann überhaupt in der Schule äh hin mit der Inklusion? also 

50 steht dann irgendwo mal was festgeschrieben wie man das machen soll lehren soll damit es 

51 Inklusion ist? weil dann ist es ja immer noch total wischi-waschi und die und viele ähm nehmen halt; 
52 das kriege ich jetzt mit; von der Mutter von meinem Freund weil die an der Förderschule arbeitet; 

53 die ähm kriegen jetzt halt Kinder von den Regelschulen oder inte- inklusiven Schulen wieder zurück; 
54 (.) weil das irgendwie nicht funktioniert; 


Das Resümee der geschilderten Erfahrungen als ‚inklusiv/nicht-inklusiv‘ wird Janne darüber 
hinaus dadurch erschwert, dass sie für die nicht behinderten Schüler*innen aufgrund des als 
„total toll“ (Z. 44) bewerteten Umgangs mit den behinderten Schüler*innen einen Lernerfolg 
für das Sozialverhalten erkennt. Die behinderten Schüler*innen werden dabei zum Lernge- 
genstand, wobei Vorteile für die Entwicklung des Sozialverhaltens behinderter Schüler*innen 
nicht benannt werden. Die Teilhabe am fachlichen Lernen behinderter Schüler*innen als ne- 
gativ beurteilte Erfahrung wird der als positiv bewerteten Verbesserung des Sozialverhaltens 
der nicht behinderten Schüler*innen gegenübergestellt. Letzteres wird dabei als weiteres Kri- 
terium für die Beurteilung schulischer Inklusion verstanden. Im Kontext der Frage aus Zeile 18 
ist zu vermuten, dass die Studentin sich hier eine größere Klarheit wünscht, eindeutig zwischen 
Inklusion bzw. Exklusion oder Integration auf der Basis ihres theoretischen Wissens differen- 
zieren zu können, ihr dies jedoch nicht gelingt. Es dokumentiert sich darin erneut der Wunsch 
nach einer eindimensionalen und dadurch zugleich auch einfachen Betrachtungsweise von 
Inklusion. Das Aushalten des bestehenden Spannungsverhältnisses zwischen theoretischem 
Konzept und erlebter Handlungspraxis sowie der damit einhergehenden Handlungsverunsi- 
cherung wirkt für die Studentin schwer erträglich. Eine eindeutige Differenzierung scheint 
hingegen erstrebenswert, um die eigene, bereits deutlich werdende Verunsicherung zu redu- 
zieren. Dem Integrationsbegriff wird dabei wiederholt eine wesentliche Rolle zur Präzisierung 
des Inklusionsbegriffs zugeschrieben Der Wunsch nach einer eindeutigen Differenzierung des 
Inklusionsbegriffs dokumentiert sich auch in dem Beitrag Beates in Zeile 48ff., in dem sie eine 
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begriflliche Konkretisierung der von Janne exemplifizierten Spannungsverhältnisse fordert 
und die erlebte antinomische Handlungspraxis als „wischi-waschi“ (Z. 51) beschreibt. Die 
Diskussionsteilnehmerin leitet in der gleichen Sprechbewegung mit der Bezugnahme auf Se- 
kundärerfahrungen einen Themenwechsel ein, in dem Umschulungen von zunächst inklusiv 
beschulten Schüler*innen auf die Förderschule von Janne exemplifiziert werden. Das Enak- 
tierungspotenzial schulischer Inklusion wird dabei weiter eingegrenzt. Zur Vermeidung von 
Redundanzen wird dieses Unterthema nicht näher betrachtet, stattdessen wird mit folgender 
Diskussion um die Sinnhaftigkeit von Inklusion für alle Menschen und die Legitimation von 
Förderschulen fortgefahren. 


1 B: Jaaber dann habe ich mich schon ganz oft gefragt; ob es in einigen Bereichen dann für die Menschen 
so (.) ist das besser? (.) die Inklusion? oder ist dann zum Beispiel 
J: [Mhh] 
B: ne Integration besser, also muss 
Inklusion jetzt das Non-Plus-Ultra sein und durchgesetzt werden? vielleicht ist es ja auch nicht 


2 
3 
4 
5 
6 immer die perfekte Lösung; also an sich finde ich den Gedanken in der Theorie finde ich das super 
7 gut; aber vielleicht ist es manchmal (.) nicht die perfekte Lösung; 

8 J: [Mh; also ja bevor ich hier ins Studium 
9 reingegangen bin; war ich absolut total kritisch; jetzt wird einem hier immer ein bisschen 


0 @vorgegaukelt@ dass cs alles so super toll ist mit Inklusion und so; deswegen hab ich mich da 


1 vielleicht ein bisschen einlullen von lassen weil äh ähm bei meinem Vorpraktikum war es halt 
2 wirklich so (.) ja dass ich dann dachte ist dieses Kind nicht an dieser Förderschule; weil das eine 
3 hatte wirklich sehr wa- war wirklich sehr stark behindert mit Down-Syndrom; also die konnten halt 
4 beide nicht sprechen; und der eine hatte auch so körperliche Probleme und so; und dann war ich halt 
5 auch mal an ner Förderschule und hab da geschen was die für Möglichkeiten haben; mit so 
6 Schwimmbecken Therapieräumen und so und dann habe ich mich gefragt wäre es für ihn nicht 
7 wirklich besser, wenn er ch ständig an dieser Schule aus dem Unterricht genommen wird; weil er 
8 halt nicht in der Lage ist am Unterricht teilzunehmen oder die Lehrkräfte das nicht hinkriegen ob 
9 das dann nicht doch äh besser wäre vielleicht den auf die Förderschule zu schicken so; (.) 
20 D: Also ich finde Förderschulen total exklusiv also ich weiß nicht genau ich find das irgendwie (.) ich bin 
21 da nicht so Fan von aber ich glaube ich bin allgemein nicht so Fan von Schule; ich glaube 
2 J: eVe 
23 D: [Schule 
24 funktioniert ähm 
25 J: [@(.)@ 
26 B: l@()@ 


Beate wirft zu Beginn des Abschnittes die Frage auf, ob Inklusion für alle Menschen das „Nun- 
Plus-Ultra“ (Z. 5) oder Integration in bestimmten Gesellschaftsbereichen beispielsweise „besser“ 
(Z. 4) sei und eröffnet so eine Diskussion über die Sinnhaftigkeit von Inklusion. Integration wird 
erneut zur Abgrenzung von dem Inklusionsbegriff herangezogen, ohne ihn dabei näher zu defi- 
nieren. Mit der Bezugnahme auf „Bereich[e]“ (Z. 1) weitet die Studentin die Fokussierung schu- 
lischer Inklusion auf eine Berücksichtigung anderer Gesellschaftsbereiche aus. Die Bezeichnung 
von Inklusion als mögliche „Lösung“ (Z.6 und 7) dokumentiert ein Verständnis des Begriffs 
als Konzept zur Begegnung von (gesellschaftlichen) Problemen, welche von ihr keine Spezifika- 
tion erfahren. Hingegen wird Inklusion von Beate dabei deutlich kritisiert („aber vielleicht ist 
es manchmal (.) nicht die perfekte Lösung“ (Z. 7)). Eine Befürwortung von Inklusion „in der 
Theorie“ (Z. 6) wirkt dagegen vielmehr wie eine Floskel, mit der aus Gründen einer anschei- 
nend wahrgenommenen sozialen Erwünschtheit, eine generelle Zustimmung angezeigt werden 
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soll. Die Studentin bedient sich hier der bereits zuvor genutzten Figur des Theorie-Praxis-Kon- 
flikts, der ein Spannungsverhältnis zwischen theoretischen Idealvorstellungen und vermeintlich 
praktischer Handlungstealität beschreibt. Anders als Janne scheint sie dieses jedoch als Grund 
für eine Ablehnung von Inklusion zu nutzen. Inklusion wird als ein vermeintlich theoretisches 
Konzept dargestellt, das in der Handlungspraxis nicht tragfähig ist und daher „nicht die perfekte 
Lösung“ (Z. 7) ist. Es dokumentiert sich erneut eine eindimensionale Betrachtung von Inklusi- 
on - die Umsetzung von Inklusion muss perfekt sein. Eine mehrperspektivische Betrachtung er- 
folgt nicht. Der konstruierte Theorie-Praxis-Konflikt wird von Janne im Folgenden aufgegriffen 
und durch eigene Erfahrungen elaboriert bzw. auch exemplifiziert. Der universitären Lehre als 
Vertreterin der Theorie wird eine bewusste Täuschung unterstellt. Jannes Ausführungen zufolge 
manipuliere die Universität Studierende, in ihrem Beispiel sie selbst, um kritische Haltungen 
gegenüber Inklusion durch ‚Vorgaukeln‘ umzuwandeln (Zeile 10). Die Studentin selbst habe sich 
„ein bisschen einlullen (...) lassen“ (Z. 11) und bewertet die Änderung ihrer Einstellung damit 
als negativ. Die von der Universität vermeintlich vertretene Theorie bzw. Haltung stehe in einem 
Kontrast zu der im Praktikum erfahrenen Handlungsrealität der Schulpraxis, in der ein Schüler 
mit der Diagnose Trisomie 21 an einer Förderschule ihrer Ansicht nach besser aufgehoben wäre. 
Der universitären Lehre wird dabei implizit die Aufgabe zugeschrieben, sie direkt auf die Arbeit 
in der Schulpraxis im Sinne einer Praxistauglichkeit vorzubereiten. Der Verweis darauf, dass die 
Universität ihre Einstellung zunächst verändert habe und das im Studium gewonnene Wissen 
nicht, wie die Exemplifizierung zeigt, in ihren schulpraktischen Erfahrungen aufgeht, kann auch 
als ein impliziter Hinweis auf ihre Verunsicherung gedeutet werden. Die Universität wird für 
diese Verunsicherung als verantwortlich gesehen und deshalb abgewertet. 

Durch die Exemplifizierung der Erfahrungen im Vorpraktikum, mit der sie auf das bereits zu 
Beginn dieses Oberthemas eingebrachte Beispiel der zwei Schüler*innen mit der Diagnose Tri- 
somie 21 zurückgreift, sind nicht nur Rückschlüsse auf ihre frühere Einstellung bezüglich In- 
klusion möglich, sondern auch Schlussfolgerungen über ihr aktuelles Verständnis von Inklusion 
und Behinderung. Ein*e oder beide der beschriebenen Schüler*innen sollten ihrer Annahme 
nach, aufgrund der als schr stark wahrgenommen Behinderung, welche sich für Janne in „nicht 
sprechen“ (Z. 14) und „körperliche[n] Probleme[n]“ (Z. 14) ausdrückt, eher eine Förderschule 
als eine Grundschule besuchen. Die beschriebene Behinderung scheint für die Studentin dabei 
gemeinsam mit der vermeintlich schlechteren Ausstattung von Regelschulen als Legitimation 
für schulische Exklusion ausreichend. Janne reduziert die beiden Schüler*innen dabei nicht 
nur auf ihre Behinderung, sondern subsumiert sie unter der Diagnose Trisomie 21. Etwaige 
Unterschiede zwischen den Schüler*innen oder andere Differenzen, beispielsweise die Einge- 
bundenheit in die Klasse oder das Alter, werden nicht thematisiert. Ab Zeile 16 wechselt die 
Studentin zudem von der Verwendung des dritten Personalpronomens Plural zu der dritten 
Person Singular und fasst die beiden Schüler*innen zu einem*einer Schüler*in zusammen. Die 
Fördermöglichkeiten der beiden Schüler*innen stuft sie an einer Förderschule aufgrund räumli- 
cher Möglichkeiten physiotherapeutischer Förderung, wie das Vorhandensein eines Schwimm- 
beckens, als höher ein. An der Grundschule hätten die Schüler*innen, Jannes Aussage zufolge, 
nicht am Unterricht teilnehmen können, „weil er halt nicht in der Lage ist am Unterricht teil- 
zunehmen oder die Lehrkräfte das nicht hinkriegen“ (Z. 17£.). Die Umsetzung von Inklusion 
wird dabei mehrdimensional betrachtet, da sowohl die Kompetenzen der Lehrkräfte als auch 
die Fähigkeiten der Schüler*innen eingebunden werden. Die Diskussionsteilnehmerin stellt in 
der Aussage zudem eine unterrichtsbezogene Förderung einer physiotherapeutischen Förde- 
rung gegenüber. Unterrichtsbezogene Fördermöglichkeiten an der Förderschule oder auch die 
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Notwendigkeit, die Unterrichtsgestaltung an der Grundschule zu verändern, wie noch in ihrem 
ersten Erfahrungsbericht werden nicht aufgeführt, sondern der Nutzen physiotherapeutischer 
Förderung in den Vordergrund gestellt. Auf diese Weise schränkt die Studentin die Teilnahme- 
fähigkeit am Unterricht der Grundschule ein, was sie mit der Bedeutung von physiotherapeuti- 
scher Förderung begründet. Es dokumentiert sich erneut eine Verunsicherung Jannes aufgrund 
der fehlenden Passung von Erfahrungen aus der schulischen Handlungspraxis und dem norma- 
tiven Anspruch bzw. theoretischen Wissen um Inklusion, die sich unter anderem auch in der 
Formulierung „dann habe ich mich gefragt wäre es für ihn nicht wirklich besser“ (Z. 16f.) zeigt. 
Die Studentin kann sich hierzu wegen der erlebten Handlungsverunsicherung noch nicht ein- 
deutig verhalten. 

Im Gegensatz dazu positioniert sich David im Folgenden zunächst klar oppositionell zu der 
Befürwortung von Förderschulen („Also ich finde Förderschulen total exklusiv“ (Z. 20)), min- 
dert diesen Widerspruch zu seinen Kommilitoninnen jedoch durch den Verweis darauf kein 
„Fan von Schule“ (Z. 21) zu sein, da er so die Interpretation zulässt, aufgrund seiner Abneigung 
gegenüber Schule auch Förderschulen als exklusiv zu betrachten. Die Zuschreibung „exklusiv“ 
(Z.20) wird dabei negativ konnotiert. Janne und Beate reagieren mit einem Lachen auf die 
Opposition ihres Kommilitonen und sind so bemüht, die im Diskurs von der Konfrontation 
ausgehende Spannung zu reduzieren. Die Opposition wird nicht weiter ausgehandelt, sondern 
das Unterthema mit dem Lachen der beiden Studentinnen beendet. Der ausweichende Um- 
gang mit der Konfrontation wird zunächst auch, wie nachstehend abgebildet, im Folgenden 
fortgesetzt. 


27 D: [Also ist paradox weil ich 
28 trotzdem Lehrer werden möchte 


29 J: [Ich wollte ich gerade sagen du studierst @auf Lehramt@ 


30 B: [@(.)@ 

31 J: [@Oder 
32 auf was studierst du?@ 

33 D: Doch schon aber 


34 J: [@e()@ 


Die vorherigen Oppositionen werden hier nicht ausgetragen, stattdessen expliziert David das 
vermeintlich bestehende Paradoxon bzw. Spannungsverhältnis, das System Schule nicht zu be- 
fürworten, aber dennoch mit dem Ziel Lehramt zu studieren. Die bestehende Opposition aus 
dem vorherigen Unterthema wird nicht weiterverhandelt. Janne und Beate zögern mit ihren 
Beiträgen in den Zeilen 29ff., mit denen sie David unterbrechen, Ausführungen seiner Opposi- 
tionen heraus. Erste Bemühungen des Studenten, seine Position weiter darzulegen, deuten sich 
in der Differenzierung in Zeile 33 bereits an, werden jedoch erst nach dem erneuten, hinauszö- 
gernden Lachen Jannes fortgesetzt. Das Lachen dient dabei zugleich als spannungsabbauendes 
und gemeinschaftsstiftendes Element. Die Diskussion von Oppositionen scheint den beiden 
Studentinnen unangenehm. 


35 D: [Mit dem Ziel Schule vielleicht anders zu machen oder so und ähm 
36 ich glaub ähm ich st- ich glaube dass das Schulsystem wie es jetzt ist; nen Beispiel dafür ist das 
37 Inklusion nicht funktionieren kann; so wie mit diesem 

38 J: [Mh 

39 D: Curriculavorgaben mit 


40 B: [Ja 
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41 D: [Lern um des Lernens 
42 Willen und ähm wir haben bestimmte Vorgaben die erreicht werden müssen und sowas das ist 

43 einfach mh (2) da hat man gar ke-; ich glaube da da haben Kinder überhaupt keine Lust mehr zu 

44 lernen so die haben kein Bock darauf weil die irgendwas vorgegeben bekommen und was sie lernen 
45 müssen so und ich weiß nicht da ists (.) egal ob man jetzt schreiben kann oder nicht schreiben kann; 
46 du musst es lernen so oder ob man Lust hat oder nicht; (.) 

47 B: Da hab ich irgendwie soweit hab ich noch nich gedacht also das finde ich gerade irgendwie 

48 interessant; weil vielleicht ist es ja so ähm dass das komplette System Schule umstrukturiert werden 
49 müsste; damit die Inklusion wie sie gedacht ist funktioniert; das ist aber ein ganz schön langer 

50 Prozess dann auf jeden Fall 

51 J: [’Hm° 

52 B: [Weil viele würden dann ja auch sagen naja okay trotzdem ähm sind 

53 wir jetzt ja Jahrzehnte lang gut gefahren damit dass ähm (.) die unterrichtet werden um dann zum 
54 Beispiel studieren zu können und das hat ja irgendwie funktioniert und alles; und jetzt gibt es ja 

55 noch gar keine Studien oder irgendwelche Sachen die belegen ja okay wenn wir das alles anders 

56 machen; dann funktioniert Inklusion und jeder kommt irgendwie klar später in dieser Welt; aber 

57 also; 


David folgt nicht den Bestrebungen seiner Kommiliton*innen, einen exkludierenden Diskurs- 
verlauf zu umgehen. Zwar validiert er, dass innerhalb des aktuellen Schulsystems die Umsetzung 
von Inklusion nicht gelingen kann, doch erkennt er anders als Beate und Janne eigenes Hand- 
lungspotenzial bzw. -spielraum zur Veränderung des Systems. Der Wunsch als Lehrkraft, „Schu- 
le vielleicht anders zu machen“ (Z. 35), dokumentiert nicht nur den Anspruch an das eigene 
Lehrer*innenhandeln, sondern auch die Annahme, dass sowohl Lehrkräfte als auch er selbst eine 
Verantwortung für die Umsetzung schulischer Inklusion und die Konstitution des Schulsystems 
tragen. Ein Festhalten an curricularen Vorgaben sowie ein Verständnis von Lernen als Erreichen 
dieser Vorgaben, wie David es im aktuellen Schulsystem beobachtet, verringern seiner Ansicht 
nach die Lust von Schüler*innen auf Lernen und verhindern, so ist im Kontext der Diskussion 
anzunehmen, schulische Inklusion. Eine vermeintliche Leistungsorientierung, im Verständnis 
einer Orientierung an dem Erreichen von Lernzielen, wird hier schulischer Inklusion konträr 
gegenübergestellt. Anders als Janne positioniert sich Beate zu den Ausführungen Davids. Nach 
einer ersten Validierung in Zeile 40, die sich vermutlich überwiegend auf bestehende Umset- 
zungsschwierigkeiten im Schulsystem bezieht, jedoch eine Divergenz zu der von ihr gezeich- 
neten Handlungsohnmacht darstellt, tritt Beate in eine Opposition zu ihrem Kommilitonen. 
Zwar merkt sie zunächst an, Davids Position als neu und interessant zu empfinden, doch erfolgt 
anschließend eine Verantwortungsverlagerung an eine unbestimmte politisch-administrative 
Ebene, welche nur in einem „ganz schön länger [andauernden] Prozess“ (Z. 49f.) das gesamte 
Schulsystem umstrukturieren könne. Der von David eröffnete Handlungsspielraum und das da- 
mit verbundene Veränderungspotenzial im eigenen Unterricht wird auf „das komplette System 
Schule“ (Z. 48) ausgeweitet und so der eigene Handlungsspielraum reduziert. Eine weitere Ein- 
schränkung des Enaktierungspotenzials schulischer Inklusion erfolgt ab Zeile 52 unter Bezug- 
nahme auf mögliche Einwände Dritter. Eine eigene Stellungnahme wird hinter der Position 
anderer verdeckt. Mit dem Herausstellen „Jahrzehnte lang[en]“ (Z. 53) Erfolgs des bestehenden 
Systems, der sich für sie anscheinend vor allem in der Möglichkeit, ein Studium aufzunehmen, 
ausdrückt, benennt Beate Vorteile, die sie selbst bzw. die Diskussionsgruppe als vermeintlich 
erfolgreiche Absolvent*innen des Schulsystems erfahren hat und die es für sie möglicherweise 
zu bewahren gilt. Inklusiver Unterricht scheint aus Sicht der Diskussionsteilnehmerin Chancen, 
zu studieren, zu reduzieren. Das Absolvieren eines Studiums wird zur erstrebenswerten Norm 
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für gesellschaftliches ‚Klarkommen;, die sie und die anderen Gruppenmitglieder erfüllen. Bea- 
te sichert auf diese Weise ihre eigene gesellschaftliche Machtposition, ohne dass ihr dies selbst 
bewusst zu werden scheint. Beschrieben werden von ihr ausschließlich eigene bildungs- oder 
schulbezogene Erfahrungen, negative Schulerfahrungen oder andere Ausbildungsformen blei- 
ben unberücksichtigt. Es dokumentiert sich darin zudem eine starke Leistungsorientierung der 
Studentin, die das gesellschaftliche Gefüge eindimensional auf Leistungserbringung reduziert. 
Die Gefahr möglicher Umstrukturierungen hin zu einem inklusiven Schulsystem für gesell- 
schaftliches ‚Klarkommen‘ begründet Beate darüber hinaus mit vermeintlich fehlenden wissen- 
schaftlichen Untersuchungen. Sowohl mit der gesetzten Leistungsnorm als auch mit dem Ver- 
weis auf fehlende wissenschaftliche Untersuchungen benennt Beate Gründe, die für sie gegen 
eine Umstrukturierung des Schulsystems sprechen und zugleich von ihr als nicht beeinflussbar 
dargestellt werden. Eine Handlungsverantwortung wird erneut abgegeben sowie darüber hi- 
naus als nicht notwendig oder cher potenziell gefährdend konnotiert. Anders als zu Beginn 
dieser Sequenz kritisiert Beate in diesem Beitrag das Schulsystem nicht weiter, stattdessen stellt 
sie wahrgenommene Vorzüge heraus. Es bestätigt sich noch einmal, dass das Gruppenmitglied 
weniger an einer Etablierung inklusiver Schulen interessiert ist, sondern Argumentationen fle- 
xibel einsetzt, um indirekt eine kritische Positionierung gegenüber (schulischer) Inklusion zu 
verdeutlichen. 


David verstärkt im folgenden Diskursabschnitt (Zeile 58-73) seine Opposition gegenüber Bea- 
te. Unterschiede im Verständnis von und Ansprüche an Schule der beiden Kommiliton*innen 
zeigen sich hier wiederholt. Der inhaltliche Schwerpunkt der Diskussion verschiebt sich dabei 
auf die Frage nach einer notwendigen Leistungsausrichtung des Schulsystems. 


s8 D: Also muss man denn studieren um klar zu kommen? 


59 B: [Ne aber ich meine] 

60 D also sind wir wirklich gut gefahren so 

61 B: [Genau 
62 D: Also so dass das ist die Frage also ich glaube ähm ich glaube halt eben nicht 

63 B [Ja? 

64 D [Ich glaube das 

65 funktioniert halt eben nicht weil ähm; 

66 M: Viele studieren würden viel sie mehr Geld verdienen würden 

67 D: [Ja das ist 

68 B: [Das stimmt aber in diesem Sy- noch 
69 in diesem System was hier gerade läuft (.) war das ja cin guter Weg also weil wir ja in diesem System 
70 gefangen sind quasi halt ne, u 

71 D: [Ja 

72 J: [Aber halt auch nur für @uns so ne@, also 

73 B: [Ja absolut das stimmt] 


David greift in diesem Sprecher*innenwechsel die Standpunkte Beates (Studium als Vorausset- 
zung für gesellschaftliches ‚Klarkommen), Erfolg des bisherigen Systems) auf und positioniert 
sich durch das Hinterfragen ihrer Annahmen oppositionell dazu. Auf diese Weise lehnt er zu- 
gleich das von seiner Kommilitonin angestrebte Bewahren der eigenen Machtposition sowie 
die Abgabe der eigenen Handlungsverantwortung ab. Beate zeigt Bestrebungen, ihre Position 
weiter zu vertreten und die Opposition gegenüber David aufrechtzuerhalten. Bei der Validie- 
rung in Zeile 61 scheint es sich jedoch um eine Divergenz zu handeln, die auf ein inhaltliches 
Missverständnis zurückzuführen ist und durch die folgende Frage „Ja?“ (Z. 63) aufgelöst wird. 


245 


246 


Rekonstruktion inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungswissens der Gruppe 4 


Es entwickelt sich so eine oppositionelle Diskursorganisation, welche Marten mit einer rituel- 
len, nur schwer verständlichen Synthese in Zeile 66 aufzulösen versucht, ohne eine wirkliche 
Verbindung zwischen den Positionen seiner Kommiliton*innen herzustellen. Die konstruier- 
te Kausalkette zwischen der Wahl eines Studiums und dem Wunsch nach hohem Einkommen 
dokumentiert darüber hinaus ein meritokratisches Bildungs- und Gesellschaftsverständnis des 
Studenten. Es folgen zunächst Synthesebestätigungen von David und Beate, bevor letztere je- 
doch ihre Opposition gegenüber David und damit einhergehend die Normsetzung ‚Studium als 
Bildungsziel‘ als wünschenswert bekräftigt. Das Vorliegen von Divergenzen bei den Synthese- 
bestätigungen ist daher anzunehmen. Die Studentin argumentiert weiter gegen ein inklusives 
Schulsystem, da sie innerhalb des aktuellen Systems nur wenig Handlungsspielraum erkennt, 
„weil wir ja in diesem System gefangen sind“ (Z. 69f.). Das hier gezeichnete Bild der Gefange- 
nen drückt eine starke Handlungsohnmacht aus, was die Diskussion wieder auf die Frage nach 
der (eigenen) Handlungsverantwortung zurückführt. Eine Explikation dieser grundlegenden 
Frage erfolgt nach wie vor nicht. 

Beate lässt David des Weiteren mit ihrer Sprechbewegung keinen Raum, einen eigenen Beitrag 
auszuführen, sondern unterbricht diesen. Seine Ausführungen und damit auch das Zulassen 
einer oppositionellen Position scheint sie nicht hören zu wollen. Es ist zu vermuten, dass sie Da- 
vids Gedanken als beunruhigend für die eigenen Erfahrungen erlebt und deshalb seine Ausfüh- 
rungen unterbricht. Sie unterstreicht damit auch die angenommene Wichtigkeit ihrer eigenen 
Position. David validiert im Folgenden die wiederholte Betonung Beates der Handlungsohn- 
macht und bildet so eine Divergenz zu seiner vorausgehenden oppositionellen Positionierung, 
mit der er sich der Position seiner Kommilitonin unterordnet. Die Diskursorganisation wech- 
selt hier von einem exkludieren zu einem oberflächlich inkludierenden Modus. 

Janne differenziert sich in Zeile 72 von Beates Annahme, dass das Schulsystem erfolgreich sei, 
indem sie das Erfolgspotenzial auf die Diskussionsgruppe und damit auf vermeintlich erfolgrei- 
che Durchläufer*innen des Bildungssystems eingrenzt („Aber halt auch nur für @uns so ne@, 
also“ (Z. 72)). Sie trägt so die inkludierende Struktur auf der expliziten Gesprächsebene weiter, 
da sie versucht, eine Synthese zwischen den Positionen ihrer beiden Kommiliton*innen herzu- 
stellen. Sie scheint Beate zumindest insofern zu zustimmen, dass das aktuelle Bildungssystem 
nicht kategorisch abzulehnen, sondern in diesem auch Erfolgspotenzial zu erkennen ist. Mit der 
inhaltlichen Differenzierung übt Janne jedoch zugleich auch Kritik an einem Festhalten an dem 
bestehenden System und argumentiert mit einem in der Aussage implizit deutlich werdenden 
Wissen um Bildungsbenachteiligung oder -ungerechtigkeit für die Etablierung inklusiver Schu- 
len und unterstützt so die Position Davids. Implizit kritisiert die Studentin dabei auch das Auf- 
rechterhalten eigener gesellschaftlicher Machtpositionen, womit sie auch in eine Opposition zu 
ihrer Kommilitonin tritt. Es deuten sich hier Schwierigkeiten Jannes an, Gegenpositionen zu 
explizieren. Dies dokumentiert sich beispielsweise auch an dem Lachen der Studentin (Z. 72). 
Ähnliches drückt sich auch in der auf Jannes Beitrag folgenden Validierung von Beate aus. Trotz 
der implizit enthaltenen Opposition ihrer Kommilitonin, befürwortet Beate den Gehalt mit der 
Formulierung „Ja absolut das stimmt“ (Z. 73) stark, bestätigt damit den Syntheseversuch und 
stellt so eine Divergenz zu ihrer bislang vertretenen Position her. Eine weitere Konfrontation 
wird umgangen und die Relevanz des eigenen Standpunktes dafür reduziert. Eine vergleichbare 
Praktik konnte zuvor in Zeile 67 rekonstruiert werden, wenn David seine Position der seiner 
Kommilitonin unterordnet. Das Erreichen einer, wenn auch nur oberflächlichen inkludieren- 
den Diskursorganisation, steht hier im Vordergrund. Die Frage der Handlungsverantwortung 
für Inklusion wird nicht mehr verhandelt. Im folgenden Sprecher*innenwechsel (Zeile 74-97) 
elaboriert Janne hingegen ihre Positionierung. 
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74 J: jetzt für Hauptschüler die halt 
75 heutzutage eigentlich noch weniger Chancen haben als früher; weil früher gab es viel mehr 
76 Hauptschüler oder 

77 D: [Mh 


78 J: Äh quasi noch zu den Zeiten unserer Großeltern war es vielleicht auch normal dass man erstmal auf 
79 die Volksschule gegangen ist 


80 B: [Mh 

81 J: [Und jetzt ist es halt so ja wenn du Hauptschüler bist dann kannst du das 
82 eigentlich eh komplett vergessen; weil ja sowieso ähm weiß nicht wie viel Prozent; aber es werden ja 

83 immer mehr Leute die Abitur machen; das ist ja irgendwie habe ich das Gefühl dass bei uns auch 

84 schon ein bisschen Standard; du gehst halt auf die Schule und wenn du normal bist dann machst du 
85 Abitur irgendwann; und wenn du doof bist dann @fällst du halt hinten runter@ so; 

86 B: Jaaber dann müsste zum Beispiel ähm auch wieder diese ganze Leistungsgesellschaft weg- 

87 wegfallen irgendwie weil 

88 J: [Ja 

89 B: Sonst würde das nämlich nicht funktionieren; 

90 J: Mirist es nämlich 

9 D: [Was dann sehr pessimistisch werden wird 

92 B: [Ja 

93 D: [@Auf jeden Fall@ 

94 B: [Leider schon 

95 D: [Das 
96 ist traurig aber 

97 B: [Ja] 


Janne belegt in Zeile 72 angenommene Grenzen des Erfolgspotenzials des aktuellen Schulsys- 
tems mit einem Verweis auf Hauptschüler*innen und deren im historischen Vergleich vermeint- 
lich verringerten gesellschaftlichen Chancen. Die Studentin nutzt diesen Vergleich, um das 
Erreichen des Abiturs und damit auch vorherige Normsetzungen von Marten und Beate (Stu- 
dium als Voraussetzung für gesellschaftliches ‚Klarkommen‘) zu kritisieren. Sie verstärkt so ihre 
zuvor nur implizit deutlich gewordene Opposition gegenüber den vorherigen Positionierun- 
gen Beates. Es dokumentiert sich ein Erfahrungsraum über die Abhängigkeit gesellschaftlicher 
Chancemvielfalt von dem erreichten Schulabschluss. Das Abitur wird dabei von ihr als gesell- 
schaftlicher Standard bzw. gesellschaftliche Normalität erlebt („das ist ja irgendwie habe ich das 
Gefühl dass bei uns auch schon ein bisschen Standard; du gehst halt auf die Schule und wenn du 
normal bist dann machst du Abitur irgendwann“ (Z. 83ff.)), die der Schlüssel gesellschaftlicher 
Teilhabe ist. Wird diese Durchschnittsnorm aufgrund einer vermeintlich geringeren kognitiven 
Leistungsfähigkeit oder Intelligenz nicht erreicht, d.h. „wenn du doof bist dann“ (Z. 85), droht 
gesellschaftlicher Ausschluss („dann @fällst du halt hinten runter@“ (Z. 85)). Gesellschafts- 
mitglieder werden dichotom in Menschen mit Abitur, denen Intelligenz zugeschrieben wird, 
und Hauptschüler*innen, denen Intelligenz abgesprochen wird, kategorisiert. Janne kritisiert in 
ihrem Beitrag diese Normsetzungen sowie die daraus resultierenden gesellschaftlichen Schluss- 
folgerungen und argumentiert mit ihnen für die Veränderung des aktuellen Schulsystems. Sie 
fordert so auch eine Abwendung von der etablierten Leistungsnorm. Die Studentin schließt 
sich damit der Position Davids an, der eine Umstrukturierung fordert; eigenes Handlungspo- 
tenzial thematisiert sie jedoch nicht. Die Diskussion um den Umgang mit Leistungsnormen 
weiter nutzend, um gegen eine Veränderung des Schulsystems zu argumentieren, schränkt Beate 
in Zeile 86ff. das Potenzial ein, gesellschaftliche Leistungsnormen zu verändern und damit der 
Forderung Jannes nachzukommen. Sie kritisiert zwar nicht explizit die Notwendigkeit einer 
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Umstrukturierung des Schulsystems und damit verbundener Normvorstellungen, stellt bei- 
des jedoch als nicht umsetzbar aufgrund des bestehenden gesellschaftlichen Leistungssystems 
dar. Eine Umstrukturierung sei ihr zufolge nur durch einen Wegfall der Leistungsgesellschaft 
erreichbar, „sonst würde das nämlich nicht funktionieren;* (Z. 89). Sowohl ein allgemeines 
Enaktierungspotenzial schulischer Inklusion als auch eigene Handlungsmöglichkeiten werden 
von ihr weiter eingeschränkt und an eine nicht näher zu bestimmende, damit auch nicht zu be- 
einflussende, Ebene abgegeben. Eine Explikation der Opposition gegenüber David und Janne 
erfolgt nicht. Weitere Konfrontationen im Diskurs werden vermieden, stattdessen stellt Janne 
mit der Validierung in Zeile 88 eine weitere Divergenz her, auf die gegenseitige Bestätigungen 
des geringen Enaktierungspotenzials schulischer Inklusion als „sehr pessimistisch“ (Z.91) und 
„traurig“ (Z. 96) folgen. Die konfrontative Aushandlung wird hier durch das künstliche Erzeu- 
gen eines positiven Horizontes, ohne Bezug zu der eigentlichen Diskussion beendet. Ein Ver- 
such von David, in Zeile 95f. noch einmal die Diskussion aufzugreifen („[Das ist traurig aber“ 
(Z. 95f.)), wird von Beate unterbunden und das Unterthema beendet. 

David zeigt in diesem Unterthema als einziger Diskussionsteilnehmer eine Vorstellung von In- 
klusion auch als Aufgabe von Schulentwicklung. Janne erkennt zwar einen Veränderungsbedarf 
des Schulsystems, sieht jedoch einen Handlungsbedarf nicht auf der Ebene der Schulentwick- 
lung, sondern kritisiert nur das System als solches. Die Studentin zeigt auch anders als ihr Kom- 
militone deutliche Unsicherheiten, da sie in ihrer Positionierung gegenüber Inklusion während 
dieser Sequenz immer wieder durch Spannungen zwischen ihrem theoretischen Wissen und 
ihren schulpraktischen Erfahrungen verunsichert wird. Sie präsentiert sich im Verlauf des Ober- 
themas sowohl als Inklusion befürwortend als auch als kritisch bis ablehnend. Ähnliches do- 
kumentiert sich auch in der Fortsetzung der Sequenz, die aufgrund der Länge des Oberthemas 
sowie zur Vermeidung von Redundanzen an dieser Stelle nicht weiter betrachtet wird. 


11.1.3 Zusammenfassung des inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungswissens der 
Gruppe 4 - erster Erhebungszeitpunkt 


In der gesamten Diskussion dokumentieren sich für die Studierenden vom Inklusionsbegriff ausge- 
hende Spannungsverhältnisse, welche zu einer Ambivalenz in den eigenen Orientierungen führen 
und ein Bedürfnis nach Handlungsklarheit auslösen. Zentral verwoben sind damit, wie sich ins- 
besondere in Sequenz 2 zeigt, die Fragen nach der persönlichen Beurteilung von Inklusion (sinn- 
voll/nicht sinnvoll bzw. Befürwortung vs. Ablehnung) und der Handlungsverantwortung für ihre 
Umsetzung. Sie streben hier eine klare Entscheidung an. Wiedersprüche oder das Weiterbestehen 
von Spannungsverhältnissen werden als „wischi-waschi“ (Z. 51; Sequenz 2) wahrgenommen und 
scheinen nicht wünschenswert. So werden beispielsweise verschiedene Positionen innerhalb der 
Gruppe angesprochen und Oppositionen für einen kurzen Abschnitt zugelassen, diese jedoch 
nicht konsequent ausgehandelt. Hingegen wird die eigene Position dem Zulassen von Divergen- 
zen oder dem Verlust von Klarheit innerhalb des Diskursverlaufes untergeordnet, wie zu Beginn 
von Sequenz 1 oder Sequenz 2 als Reaktion auf die Beiträge Beates. Tendenzen, eine inkludierende 
Diskursorganisation aufrechtzuerhalten, zeichnen sich immer wieder ab. Exemplarisch ist der Ver- 
such von Janne in Sequenz 2 anzuführen, eine Synthese zwischen den oppositionellen Positionen 
von Beate und David zu initiieren. Widersprüche innerhalb der Argumentation oder der Orien- 
tierungen werden nicht explizit thematisiert. So wird weder von Janne selbst noch von anderen 
Diskussionsteilnehmenden ihre Verunsicherung im Umgang mit Leistungsorientierung oder der 
Bewertung von Inklusion diskutiert. Allerdings benennt sie hier durch die Universität im Verlauf 
ihres Studiums beeinflusst zu werden, was als ein impliziter Verweis von ihr aufihre Verunsicherung 
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interpretiert werden könnte — auch wenn sie die universitäre Lehre dabei als manipulierend präsen- 
tiert. Das Bedürfnis nach einer einheitlichen Betrachtung von Inklusion und Einigkeit im Diskurs 
scheint insgesamt größer als die Bereitschaft, Spannungsverhältnisse im Kontext von Inklusion an- 
zuerkennen. Mehrdimensionale Betrachtungsmöglichkeiten von (schulischer) Inklusion werden 
zwar wie von Janne in Sequenz 2 implizit beschrieben, aber nicht expliziert. Der Schwerpunkt liegt 
auf der Diskussion eines Abhängigkeitsverhältnisses von Leistung und Inklusion. 

Ambivalenzen zeigen sich innerhalb der Gruppe auch in der Ihematisierung der Universität im 
Kontext von Inklusion, da einerseits eine Handlungsklärung durch die Universität (zu Beginn 
von Sequenz 2) gewünscht wird, diese andererseits als unreflektierte Propagandamaschine für 
Inklusion abgewertet wird. Insbesondere von Janne wird die Universität und damit verbunden 
auch erfahrenes theoretisches Wissen als Irritation bisheriger Erfahrungen erlebt. Die vermeint- 
lich erfahrene Widersprüchlichkeit des identifizierten Theorie-Praxis-Konflikts führt zu einer 
Verunsicherung der eigenen Handlungspraxis und Kritik gegenüber der Universität. Potenziale 
des deutlich werdenden eigenen Wissens um Differenzierung im Fachunterricht oder Bildungs- 
gerechtigkeit für die eigene Handlungspraxis werden nicht als Vorteile theoretischer Ausein- 
andersetzungen für die schulische Praxis erkannt. Eine entsprechende Ambivalenz findet sich 
auch in der Definition von Inklusion als Teilhabe (Sequenz 1). Zwar nutzen die Studierenden 
hier einen für die Behindertenpädagogik zentralen Begriff, doch unterliegt dieser alltagstheo- 
retischen Auslegungen. Theoretische Definitionen des Fachbegriffs scheinen für sie nicht an- 
schlussfähig an eigene Erfahrungen in der Handlungspraxis. Auch der folgende, im Voraus- 
gehenden nicht näher vorgestellte Abschnitt dokumentiert alltagstheoretische Annahmen als 
Grundlage für inklusionsbezogene Orientierungen. 


= 


Was mir vorhin noch eingefallen ist nochmal ganz zurück was wo es gut klappen würde ist glaube 
ich so ne frühkindliche Kita; (.) die vom Staat gefördert wird; (.) 
Ja weil Kinder gehen ja auch nochmal ganz anders damit um; 


J: 

M: Ja weil die halt überhaupt keine Unterschiede machen; 
J: 

M 


[Hmm 
Und einfach jeder mit jedem der ist mal da an dem Tag doof am nächsten Tag ist der andere doof 
und 
D l@()@ 
J [@(.)@ 


Marten und Janne verorten in diesem Sprecher*innenwechsel Umsetzungsmöglichkeiten von 
Inklusion in kindlichen Peer-Interaktionen, da Kinder ihrer Ansicht nach keine Differenz- 
setzungen vornehmen, sondern alle gleich behandeln. Es spiegelt sich hier nicht nur ein Ver- 
ständnis von Inklusion als differenzvermeidenden Umgang miteinander wider, sondern auch 
ein Negieren kindlicher Differenzpraktiken. Mit der Fokussierung von Inklusion in kindlichen 
Peer-Interaktion geht auch eine in der Diskussion mehrfach zu findende Eingrenzung eigener 
Handlungsmöglichkeiten einher. David und Beate bilden hier zwei gegensätzliche Pole in der 
Diskussion. Erkennt erster eigene Handlungsmöglichkeiten als Akteur innerhalb des Schulsys- 
tems, dieses zu verändern und Inklusion zu erreichen, hält zweite das Bild einer Handlungsohn- 
macht aufrecht. Janne und Marten zeigen hier eher ambivalente Positionierungen und nutzen 
das Ausweichen auf frühkindliche Bildung bzw. Betreuung, aus dem obigen Sprecher*innen- 
wechsel als Möglichkeit, Gemeinsamkeit bzw. Übereinstimmung in der Gruppe herzustellen. 
David und Beate haben darüber hinaus eine besondere Rolle innerhalb der Gruppe, da ihre 
Orientierungen meist konträr sind, aber beide die Beiträge und darin inhärente Positionierun- 
gen von Janne beeinflussen. Anders als Beate präsentiert sich David gegenüber Inklusion eher 
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unterstützend. Beate deutet im Verlauf der Diskussion, wenn auch nicht explizit und nur als 
Fragen gekennzeichnet, immer wieder eine Skepsis und damit verbunden auch eine Ablehnung 
gegenüber Inklusion an. David zeigt darüber hinaus im Vergleich zu den anderen Diskussions- 
teilnehmenden eine stärkere Reflexion der eigenen Rolle bzw. der eigenen Verantwortung, wie 
auch der folgende, bislang noch nicht dargestellte Abschnitt verdeutlicht. 


D: Jaein sehr weiter Begriff irgendwie wenn man es persönlich anschaut also ähm (2) mhh (.) ist halt 
immer die Frage auf welchem welcher Ebene ähm man das betrachtet also so ähm schaut man sich 
das an ähm wo (.) bin ich persönlich betroffen durch Inklusion, oder wo betrifft es mich selber, also 
ich sitze jetzt nicht im Rollstuhl deswegen könnte ich irgendwie 


J [Mhh 

D: [Kann ich mir das aussuchen und 
ähm hab da vollständige Möglichkeit teilzunehmen ähm (2) keine Ahnung 

J: KAOH 

D: [Ich bin jetzt glaube 


wenig an irgendwelchen gesellschaftlichen wenig ausgeschlossen glaube ich in an der Gesellschaft 
weil ich irgendwie (.) äh ein @weißer Mann@ bin der 


J: [Mhh 

D: [Der irgendwie keine Ahnung wenig 
Diskriminierung einfach erfährt so 

J: [Ja] 

D: aber ähm (.) mhh (2) trotzdem glaube ich das es das man 


Inklusion auch dass man auch persönliche Erfahrung damit machen kann wie es sein kann 


exkludiert zu sein; (.) und ähm (2) ja (.) 


David reflektiert in diesem Sprecher*innenwechsel seine eigene gesellschaftliche Position und 
damit verbundene Gefahren von Ausschluss. Trotz der erkannten Machtposition als „@weißer 
Mann@* sieht er eine eigene Betroffenheit von Inklusions- bzw. Exklusionsprozessen. Er benennt 
damit anders als die restlichen Diskussionsteilnehmenden eigene Inklusions-/Exklusionserfahrun- 
gen. Gruppen von Menschen mit entsprechenden Erfahrungen werden von Beate, Marten und 
Janne auf der kommunikativen Diskursebene in der ersten Sequenz mit einer Bezugnahme aufalle 
Menschen weitgefasst, doch erfolgt auf konjunktiver Ebene mit der Betonung des Gesellschafts- 
bereichs Schule im Kontext von Inklusion eine Hervorhebung behinderter Schüler*innen. Diese 
werden dabei vor allem von Janne und Beate pauschal als kognitiv leistungsunfähig attribuiert. 
Darüber hinaus scheinen die Studentinnen eine geringere Bildungsfähigkeit behinderter Schü- 
ler*innen zu erkennen. Physiotherapeutische Förderung wird für diese Schüler*innengruppe eine 
größere Relevanz zugesprochen, auch wenn hier eine Divergenz zu der Kritik der Leistungsorien- 
tierung an der Praktikumsschule von Janne besteht (Sequenz 2). Nicht behinderte Schüler*innen 
werden weniger als Adressat"innen inklusiven Unterrichts thematisiert, sondern vielmehr als 
Nutznießer*innen einer Verbesserung des Sozialverhaltens. Behinderte Schüler*innen werden 
umgekehrt als Adressat*innen inklusiven Unterrichts wahrgenommen und weniger als Nutznie- 
ßer*innen einer Verbesserung des Sozialverhaltens. 

Die innerhalb der Gruppe verhandelte Norm des Studiums und vorausgehend des Abiturs wer- 
den als Voraussetzung für gesellschaftliches Zurechtfinden diskutiert. Behinderten Schüler*in- 
nen wird das Potenzial abgesprochen, diese Norm zu erreichen. Zwar wird eine solche Norm- 
setzung von David und Janne hinterfragt, die Möglichkeit behinderter Menschen, ein Studium 
zu absolvieren, jedoch nicht erkannt. 

Die implizite Diskussion um die Beurteilung von Inklusion und deren Umsetzungspotenzial 
beinhaltet auch die Annahme der Studierenden, vor allem von Beate, über die Legitimation von 
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Inklusion bzw. Exklusion entscheiden zu können. Sie nimmt hier eine gesellschaftliche Macht- 
position als erfolgreiche Absolventin des Bildungssystems ein. 

Resümierend lässt sich in dieser Gruppe, wenn auch bei den einzelnen Teilnehmenden in einem 
unterschiedlichen Ausmaß, eine Verunsicherung im Kontext Inklusion identifizieren. David ist 
hier eine Ausnahme, da er sich als einziges Gruppenmitglied Inklusion uneingeschränkt befür- 
wortend gegenüber positioniert und seine Haltung argumentativ vertritt. Die allgemeine Verunsi- 
cherung der anderen Studierenden drückt sich in einem ambivalenten Umgang mit wahrgenom- 
menen Spannungsverhältnissen aus und wird, trotz der Verhandlung oppositioneller Positionen 
mit Bemühungen, eine inkludierende Diskursorganisation zu etablieren, und einem Wunsch nach 
einer eindeutigen und umsetzbaren Konzeption von Inklusion begegnet. Insbesondere letzteres 
kann als Indiz für ein Bestreben nach Handlungssicherheit im Kontext Inklusion gedeutet wer- 
den, da eine eindeutige Konzeption von Inklusion bestehende Ambivalenzen und Spannungsver- 
hältnisse reduzieren und ihnen so Handlungsentscheidungen abnehmen würde. 


11.2 Fallbeschreibung der Gruppe 4 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Die zweite Diskussion mit der Gruppe 4 fand 1,5 Jahre nach dem ersten Erhebungszeitpunkt 
im Sommersemester 2018 statt. Alle Teilnehmenden konnten auch an dieser Diskussion teil- 
nehmen. Es werden zwei Sequenzen exemplarisch aus dem analysierten Datenmaterial zu Re- 
konstruktion des inklusionsbezogenen konjunktiven Erfahrungswissens der Diskussionsgruppe 
ausgewählt. 


11.2.1 Sequenz 1: Persönliche Bedeutung von Inklusion 


Bei dieser Sequenz handelt es sich um die Anfangssequenz der Diskussion, welche nach einer 
Einleitung in die Diskussion durch die Moderatorin (Kapitel 7.1.2) mit der Frage nach der per- 
sönlichen Bedeutung von Inklusion (Kapitel 7.3) initiiert wird. 


1 Mo: (...) (.) okay; meine erste Frage ist was bedeutet für euch persönlich Inklusion? (11) 

2 J: Mir ist gerade eingefallen Inklusion im Alltag (.) ähm (.) weil ich letztens in der Straßenbahn saß und 
ähm (.) eine Frau offensichtlich deutsch ähm (.) hat dann ein ein muslimisches Pärchen angefangen 
mega zu beleidigen; und das fand ich ziemlich krass; und dann dachte ich boar das ist doch ziemlich 
traurig; dass wir noch nicht mal so im Alltag in der @Straßenbahn@ so miteinander klarkommen 
und man andere beleidigen muss die man gar nicht kennt; deswegen habe ich gerade gedacht; dass 
wäre doch schön wenn wir einfach schon alleine im Alltag alle nett und @freundlich@ miteinander 
umgehen würden das wäre für mich schon Inklusion; (3) 


D: °Hm() 


voNndau oo w 


Trotz der mit elf Sekunden sehr lang andauernden Sprechpause als Reaktion auf die Themeniniti- 
ierung der Moderatorin rahmt Janne ihren Beitrag als spontanen, noch nicht durchdachten Ein- 
fall. Sie positioniert sich auf diese Weise nicht eindeutig, sondern lässt Korrekturmöglichkeiten of- 
fen. In Verbindung mit der entstandenen Sprechpause dokumentiert sich hier eine Verunsicherung 
der Studentin, sich im Kontext Inklusion zu positionieren. Inhaltlich verortet Janne Inklusion im 
Alltag und erkennt eine Wechselbeziehung zwischen Inklusion bzw. Exklusion und Rassismus. 
Die bislang sowohl theoretisch als auch gesellschaftlich getrennt geführten Diskurse um Rassis- 
mus und Inklusion werden von der Studentin hier zusammengeführt. Zur Spezifizierung dieser 
Verortung folgt eine Exemplifizierung einer offensichtlich als nicht inklusiv wahrgenommenen 
Situation, in der ein von ihr als muslimisch identifiziertes Pärchen rassistisch von einer als deutsch 
wahrgenommenen Frau beleidigt wird. Rassistische Praktiken werden dabei als nicht inklusive 
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Praktiken verstanden. Auch scheint nicht erklärungsbedürftig, an welchen äußerlich sichtbaren 
Zeichen sie das Paar als muslimisch identifizieren konnte. Die Studentin lässt trotz ihres Bemü- 
hens einer nicht rassistischen Positionierung erkennen, dass sie verbreitete Begriffe, die ebenfalls 
rassistische Strukturen beinhalten, bisher nicht reflektiert hat. So nimmt sie selbst eine Verknüp- 
fung von Nationalität und Religion vor, indem die Zuschreibungen Deutsch und Muslimisch 
einander gegenübergestellt werden. Eine Verbindung beider Zuschreibungen, d.h. eine deutsche 
Nationalität haben und dem Islam angehören, werden so ausgeschlossen. 

Ihre eigene Praxis nicht reflektierend, beschreibt Janne die geschilderte Diskriminierung des 
Pärchens als „ziemlich krass; und (...) ziemlich traurig;“ (Z. 4f.) zu erleben, da so gibt sie an, 
„noch nicht mal so im Alltag (...) miteinander klar|ge]kommen“ (Z. 5) wird. Inklusion wird 
von ihr entsprechend als Praxis sozialer Umgangsformen verstanden, die wie nachfolgend deut- 
lich wird, der Maxime unterliegt, „nett und @freundlich@ miteinander um[zu]gehen“ (Z. 7£.). 
Die hier stattfindende Fokussierung des Begriffs Inklusion auf ein soziales Miteinander führt 
dabei nicht nur zu einer Komplexitätsreduktion des Begriffes, sondern auch zu einer Banalisie- 
rung des geschilderten Rassismus sowie des strukturellen Rassismus, auch wenn sie sich inhalt- 
lich von diesem distanziert. Mit der Forderung nach einer Veränderung sozialer Umfangsfor- 
men greift die Studentin sozial-normative Erwartungen an gesellschaftliches Handeln auf. Zwar 
stellt Janne einen Handlungsbedarf des „Wir“ (Z. 7) heraus, durch das sowohl eine gesamtge- 
sellschaftliche Bezugnahme als auch eine Adressierung der Diskussionsgruppe erfolgt, doch 
bleibt der Handlungsauftrag eher unspezifisch. Die Wahl des Konjunktivs als Zeitform redu- 
ziert die Dringlichkeit der Umsetzung von Inklusion ebenso („dass wäre doch schön wenn wir 
einfach schon“ (Z. 6f.)). Die Studentin präsentiert sich vor allem in einer beobachtenden Rolle. 
Erfahrungen aus dem eigenen Leben werden nicht geschildert. Mit dem Eröffnen des Diskurs- 
verlaufes mit einem negativen Beispiel für Inklusion dokumentiert sich, dass sie Inklusion ein 
geringes Enaktierungspotenzial zuspricht, auch wenn deren Umsetzung durch die Komplexi- 
tätsreduktion als freundlicher Umgang miteinander als banal präsentiert wird. 

Auf der kommunikativen Gesprächsebene bleibt der Beitrag Jannes nach der Ratifizierung von 
David (Z.9) unkommentiert. Implizit werden jedoch im folgenden Sprecher*innenwechsel 
Fragen nach der Verortung von Inklusion sowie nach einem möglichen persönlichen oder ge- 


sellschaftlichen Handlungsauftrag verhandelt. 


0 B: [’Ähm’ (.) ich habe in den letzten Wochen irgendwie auch immer mal drüber nachgedacht 

l weil ich doch wieder ganz viel gehört habe von Freunden die jetzt aktuell gerade Lehrer sind 

2 und ähm (.) irgendwie Seiten von es läuft gut in der Schule und es gibt es funktioniert überhaupt 

3 nicht und ähm für mich persönlich ist aber Inklusion eigentlich auch schon sich einfach (.) ja 

4 untereinander zu helfen da wo es geht und so weitestgehend und ähm ich hab selber auch mal 

5 überlegt was wäre denn für mich eigentlich ne gute ähm ja Alternative zum jetzigen System und 

6 eigentlich finde ich sogar schon Inklusion und auch gut wenn man ein riesigen ähm Schulhof 

7 hätte ähm (2) und es einfach Fächer geben würde, die zusammen stattfinden; wo man wirklich 

8 voneinander profitieren kann; und aber vielleicht auch Fächer, in dem es vielleicht auch einfach 

9 schwer ist ähm zusammen zu lernen und jedem gerecht zu werden; dann sogar zu trennen aber einen 
20 gemeinsamen Schulhof zu haben und zusammen zu sein; ähm aber ich bin auch einfach noch nicht 
21 auf ne gute Lösung für mich gekommen ja; nur das fällt mir dazu ein (6) 


Anders als ihre Kommilitonin präsentiert sich Beate in ihrer Antwort auf die Themeninitiie- 
rung der Moderatorin als erfahren und reflektiert im Umgang mit Inklusion, was sie mit dem 
absichernden Verweis auf Gespräche mit befreundeten Lehrkräften zum Thema Inklusion und 
einem vermeintlichen Abwägen von Vor- bzw. Nachteilen hervorhebt („weil ich doch wieder 
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ganz viel gehört habe von Freunden die jetzt aktuell gerade Lehrer sind und ähm (.) irgendwie 
Seiten von es läuft gut in der Schule und es gibt es funktioniert überhaupt nicht“ (Z. 11£.)). 
Eine Gegenüberstellung der gewählten Formulierungen „läuft gut“ (Z. 12) und „es funktio- 
niert überhaupt nicht“ (Z.12) deutet jedoch eine tendenziell ablehnende Haltung gegenüber 
Inklusion an, die sich auch in der weiteren Sprechbewegung fortträgt. Im Unterschied zu Janne 
bezieht Beate Inklusion auf den Kontext Schule. Gemeinsam ist beiden eine Reduktion der 
Komplexität des Inklusionsbegriffs. Für Beate bedeute Inklusion, „sich einfach (.) ja untereinan- 
der zu helfen da wo es geht und so weitestgehend“ (Z. 13f.). Einander zu helfen wird dabei von 
ihr als minimaler Anspruch an Inklusion verstanden, dessen Umsetzung jedoch auf Bereiche, in 
denen Hilfe möglich ist, eingegrenzt wird. Partielle gesellschaftliche Exklusion wird auf diese 
Weise legitimiert. Die hier enthaltene Definitionsbemühung von Inklusion scheint zusammen- 
hangslos in der Sprechbewegung zu stehen, da sie weder vorausgehend in den Zeilen 10-12 noch 
anschließend in den Zeilen 14-21 aufgegriffen wird. Vielmehr wird der Eindruck gewonnen, als 
reduziere sie Inklusion auf ein geringes Mindestmaß, um innerhalb der Diskussion das Erken- 
nen eines möglichen Umsetzungspotenzials von Inklusion anzuzeigen und nicht als grundsätz- 
lich ablehnend gegenüber dieser wahrgenommen zu werden. In Zeile 14 leitet die Studentin in 
den dritten Teil ihrer Aussage über, indem sie eine selbst konzipierte „gute ähm ja Alternative 
zum jetzigen System“ (Z. 15) schildert. Auf diese Weise bewertet Beate nicht nur das aktuelle 
Schulsystem negativ und eine Umsetzung von Inklusion in diesem als nicht realisierbar, sondern 
schreibt sich selbst das Wissen zu, ein anderes, besseres System zu entwickeln. Ihrem Alternativ- 
vorschlag zufolge befürwortet Beate eine Unterscheidung von leistungsorientierten und nicht 
leistungsorientierten Schulkontexten. Schulische Settings, wie eine Pause auf dem Schulhof oder 
Unterrichtsfächer, „wo man wirklich voneinander profitieren kann;“ (Z. 17), eignen sich ihrer 
Aussage nach für die Umsetzung schulischer Inklusion anders als leistungsorientierte Unter- 
richtsfächer, in denen „es vielleicht auch einfach schwer ist ähm zusammen zu lernen und jedem 


gerecht zu werden“ (Z. 18£.). Leistungsunterschiede sowie Schwierigkeiten, allen Schüler*innen 
gerecht zu werden, rechtfertigen Exklusion. Schule wird dabei eine starke Leistungsorientierung 
zugeschrieben, die Inklusion aus Sicht der Studentin konträr gegenübersteht. Möglichkeiten 
inklusiven, leistungsheterogenen Fachunterrichts werden nicht geschildert. 

Beate schreibt sich mit dem Alternativvorschlag nicht nur die Macht zu, über Inklusion und Ex- 
klusion von Schüler*innen zu entscheiden. Auf dieser Basis entlastet sie auch Lehrkräfte von der 
Verantwortung für die Gestaltung leistungsheterogenen Unterrichts und damit der vermeint- 
lich herausfordernden Verantwortung, allen Schüler*innen „gerecht zu werden“ (Z. 19). Das 
Interesse, die eigene Berufsgruppe zu schützen, scheint größer als das Interesse, Inklusion zu 
erreichen. Formulierungen, wie „dann sogar zu trennen“ (Z. 19) verdeutlichen ein Wissen der 
Studentin darüber, dass es nicht dem Prinzip von Inklusion entspricht, die Schüler*innen nach 
ihrer Leistungsfähigkeit im Fachunterricht zu trennen. Zwar benennt sie abschließend noch 
einmal eine Unzufriedenheit mit dem eigenen Vorschlag, doch wird hierdurch eine grundsätz- 
lich ablehnende Haltung gegenüber Inklusion noch einmal implizit betont. Die in der gesam- 
ten Sprechbewegung zu findenden Bemühungen, als befürwortend gegenüber Inklusion wahr- 
genommen zu werden, trotz deutlich werdender Ablehnungstendenzen, dokumentieren eine 
Ambivalenz der Studentin zwischen vermeintlich wahrgenommenen normativen Erwartungen, 
Inklusion befürworten zu müssen, und der eigenen Kritik. 

Ein persönlicher Bezug, wie in der Fragestellung der Moderatorin initiiert, wird nur durch den 
Bezug zu den eigenen Überlegungen im beruflichen Kontext hergestellt. Darüberhinausgehen- 
de Bedeutungen werden nicht beschrieben. 
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Auch im Anschluss an Beates Sprechbewegung entwickelt sich kein interaktiver Diskursverlauf 
mit einer hohen Interaktionsdichte, was wiederholt auf die von der Fragestellung ausgehende 
Komplexität und Schwierigkeit für die Studierenden hindeutet. Erst nach einer sechs Sekunden 
andauernden Sprechpause positioniert sich David zu der Themeninitiierung der Moderatorin. 
Die Beiträge von Janne oder Beate werden von ihm nicht explizit angesprochen. Es lassen sich 
jedoch implizit oppositionelle Positionierungen gegenüber den Ausführungen seiner Kommi- 
liton*innen identifizieren. 


22 D: Ja(.) persönlich also (.) ist immer die Frage also (.) meine Konzeption des Begriffs Inklusion (.) ist 


23 vielleicht cher so (.) ja dass alle zusammen gemeinsam alle Menschen (.) äh zusammen (.) äh in einer 
24 Welt zusammenleben können so (.) äd die ähm (.) die (.) wo es allen einigermaßen glücklich geht 

25 also °sage ich jetzt mal so° und ich glaube ähm für mich persönlich was bedeutet Inklusion? was 

26 habe ich da für Erfahrungen mit gemacht? (.) ist natürlich einerseits ich in der Rolle (.) des 

27 Sonderpädagogikstudierenden der irgendwie sich mit Menschen mit Behinderung auseinandersetzt 
28 bedeutet das natürlich, dass ich Inklusion erstmal als in meiner Rolle des der Person sche die quasi 
29 ähm (.) guckt dass Inklusion funktioniert oder so; aber ich ähm hab jetzt in letzter Zeit immer 

30 angefangen Inklusion auch zu schen ja wo passiert das denn (.) bei mir selber also wo bin ich denn 
31 jetzt ähm nicht Teil der Gesellschaft oder wo erfahre ich irgendwelche Ausschlüsse; jetzt unabhängig 
32 davon ob das (.) daher rührt dass ich jetzt keine Ahnung so und so bin oder so und so bin sondern 
33 ähm einfach wo passiert das denn? wo fällt mir das auf? wo (2) also was mache ich persönlich für 


34 Erfahrungen, wo ich (.) Teil der Gesellschaft bin oder auch nicht Teil der Gesellschaft bin °das ist schr 
35 abstrakt? 

sJ eNe) 

37 M: Ja Inklusion ist (.) für mich jetzt sozusagen ähm dass man Möglichkeiten schafft (.) dass ähm alle 

38 Menschen ne gleichberechtigte Teilhabe irgendwie in der Gesellschaft irgendwo haben; also das geht 


39 jain alle Bereiche irgendwie rein; dass jeder irgendwie auch das Recht darauf hat zum Beispiel 

40 Freunde zu haben oder (.) und das sozusagen mit Mitteln geschaffen wird dass das auch umge- also 
41 dass das auch stattfinden kann; also wenn sozusagen der Wunsch danach besteht dass der auch 

42 ermöglicht werden kann; (2) 


David strukturiert seine Antwort auf die Themeninitiierung der Moderatorin in drei Abschnit- 
te - eine Definition von Inklusion, die Bedeutung des Begriffs im beruflichen sowie im persön- 
lichen Kontext. 

Inklusion umfasst für ihn dabei, „dass alle zusammen gemeinsam alle Menschen (...) zusammen 
(.) äh in einer Welt zusammenleben können“ (Z. 23f.) und erhält so eine gesamtgesellschaftliche 
Bedeutung. In der gewählten Formulierung findet sich unter anderem durch die Überrepräsen- 
tation der Worte „zusammen“ und „alle“ eine starke Betonung einer gesellschaftlichen Gemein- 
schaft. ‚Glücklich sein‘ wird dabei in einem bestimmten, von ihm jedoch nicht näher erläuterten 
Maß zum Indiz inklusiven Zusammenlebens („wo es allen einigermaßen glücklich geht“ (Z. 24)). 
Ein Mindestmaß an ‚Glücklich sein‘, d.h. Wohlbefinden, scheint für die Umsetzung von Inklusion 
erforderlich. Es spiegelt sich der theoretische Diskurs um den Capability Approach sowie die da- 
mit zusammenhängende Frage nach einem Mindestmaß an Wohlstand, hier Wohlbefinden, wider. 
Anders als seine Kommiliton*innen spezifiziert der Student Inklusion bzw. die Bedeutung von In- 
klusion für sein eigenes Leben. Zwar beschrieb auch Beate Auseinandersetzungen mit dem Inklu- 
sionsbegriff, doch differieren die thematischen Zugänge beider Studierenden stark. David unter- 
scheidet zwischen der Bedeutung des Begriffs für seine berufliche Rolle, d.h. einer professionellen 
Perspektive auf Inklusion, und der Bedeutung des Begriffs für ihn als Person, d.h. einer persön- 
lichen Perspektive. Als Student der Sonderpädagogik beschreibt er die Wahrnehmung, sich beruf- 


lich für die Umsetzung von Inklusion verantwortlich zu fühlen („Inklusion erstmal als in meiner 
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Rolle des der Person sche die quasi ähm (.) guckt dass Inklusion funktioniert oder so;“ (Z. 28£.)). 
Angesprochen werden sollen von diesen Umsetzungsbemühungen überwiegend behinderte Men- 
schen („der irgendwie sich mit Menschen mit Behinderung auseinandersetzt“ (Z.27)). In Bezug 
auf die eigene Person erkennt er jedoch auch Gefahren von Ausschlüssen in unterschiedlichen Ge- 
sellschaftsbereichen. Ausschlussprozesse oder Exklusion werden von ihm nicht nur an bestimmte 
Differenzkategorien gebunden, sondern als Bedrohung für alle Menschen identifiziert („wo erfahre 
ich irgendwelche Ausschlüsse; jetzt unabhängig davon ob das (.) daher rührt dass ich jetzt keine 
Ahnung so und so bin oder so und so bin sondern ähm einfach wo passiert das denn?“ (Z. 31f£.)). 
Die zur Analyse der eigenen, gleichzeitig aber auch zur gesellschaftlichen Situation aufgeworfenen 
Fragen Davids verdeutlichen zum einen eine hohe Reflexionskompetenz des Studenten und zum 
anderen ein theoretisches Wissen um die Vielfalt und Verschiedenheit gesellschaftlicher Ein- und 
Ausschlussprozesse. Mit der Formulierung „das ist sehr abstrakt°“ (Z. 34f.) deutet David an, wie 
auch Janne zu Beginn der Sequenz, dass es sich um noch nicht ausgereifte Überlegungen handelt, 
die den anderen Kommiliton*innen Raum für Fragen oder eigene thematische Positionierungen 
lassen. Zugleich wäre auch denkbar, dass er sich nicht sicher ist, ob die anderen Diskussionsmitglie- 
der ihm inhaltlich folgen können. Insgesamt unterscheidet sich die Sprechbewegung Davids stark 
von denen seiner Vorredner*innen. Anders als diese erkennt er einen eindeutigen Bezug von Inklu- 
sion für sein eigenes Leben. Darüber hinaus knüpft der Student Exklusionserfahrungen und eine 
daraus abgeleitete Notwendigkeit von Inklusion nicht an das Zuschreiben bestimmter Differenz- 
kategorien. Er tritt auf diese Weise in eine Opposition zu Beates Distanzierung, der Abgabe einer 
Handlungsverantwortung, welche auch bei Janne zu finden ist, sowie der Verortung Beates von 
Inklusion im Kontext Schule. Gleichzeitig nutzt der Diskussionsteilnehmer einen Differenzbegriff, 
der nicht auf einer Unterscheidung zweier Differenzkategorien, wie leistungsstark und leistungsun- 
fähig oder muslimisch/nicht muslimisch beruht. Offen wird diese Opposition im Diskursverlauf 
nicht angesprochen. Vielmehr wird sie durch die „Schein-Validierung“ zu Beginn des Sprechaktes 
(»Ja“ (Z. 22)) überdeckt. Auch die anderen Diskussionsteilnehmenden legen die bestehende Op- 
position nicht explizit offen. So umgeht Janne mit ihrem Lachen eine persönliche Positionierung 
und damit eine inhaltliche Differenzierung. Marten validiert darüber hinaus in Zeile 37 zunächst 
oberflächlich den Beitrag seines Vorredners, berücksichtigt diesen auf der kommunikativen Ebene 
jedoch nicht weiter. Implizit lässt sich auch hier eine Opposition gegenüber David feststellen, die 
nicht expliziert wird, sondern wie zuvor von David als Antwort auf die Eingangsfrage der Modera- 
torin gerahmt wird. Eine vermeintlich parallele Diskursorganisation wird so aufrechtzuerhalten 
versucht, obwohl sie cher als divergent zu rekonstruieren ist. 

Anders als David, aber ähnlich zu Janne und Beate, verschiebt Marten die Handlungsverantwor- 
tung aus dem persönlichen Aufgabenbereich und beschreibt keine Bedeutung des Begriffs für das 
eigene Leben. Hingegen verortet der Student Inklusion auf einer allgemeinen gesellschaftlichen 
Ebene, indem er Inklusion durch das Gleichsetzen mit „gleichberechtigte[r] Teilhabe“ (Z. 38) als 
universellen Grundsatz gesellschaftlichen Zusammenlebens beschreibt. Er greift mit der Formulie- 
rung „gleichberechtigte Teilhabe [aller Menschen] irgendwie in der Gesellschaft irgendwo“ (Z. 38) 
zudem auf einen zentralen Begriff der Behindertenpädagogik zurück, auch wenn er diesen nicht 
theoretisch fundiert. Das gewählte Beispiel für Teilhabe ‚Haben von Freund*innen‘ benennt zwar 
einen im Kontext Freizeit relevanten Aspekt von Teilhabe, reduziert jedoch den Gehalt des Begriffs, 
da Teilhabe ebenfalls ein Recht auf Menschenwürde, Bildung oder Selbstbestimmung umfasst. Die 
im Folgenden vorgenommene Einschränkung „wenn sozusagen der Wunsch danach besteht dass 
der auch ermöglicht werden kann;“ (Z. 41f.) lässt die Bezugnahme auf Teilhabe als gesellschaft- 
lichen Grundsatz phrasenhaft wirken, da hier die Realisierung von Teilhabe in Abhängigkeit zu 
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dem Wunsch der Betroffenen gestellt wird und nicht als allgemeingültiges Recht anerkannt wird. 
Die Umsetzung von Inklusion wird auf diese Weise zu einer Bedarfsfrage, für deren Umsetzung aus 
seiner Sicht keine grundsätzliche Notwendigkeit besteht. Marten spricht sich hier, wie zuvor Beate, 
selbst die Macht zu, Ausgrenzung unter bestimmten Umständen für akzeptabel zu halten. Inklu- 
sion wird so von ihm nicht als universell geltendes Menschenrecht verhandelt. Diese Praxis wird auf 
der kommunikativen Ebene durch ein allgemeines, phrasenhaftes Anerkennen gleichberechtigter 
Teilhabe verdeckt. Eine offene Legitimation gesellschaftlicher Exklusionsprozesse scheint innerhalb 
der Diskussion nicht sozialen, normativen Erwartungen zu entsprechen und wird deshalb verdeckt. 
Zugleich nimmt er sich selbst aus der Handlungsverantwortung, da diese hier den Bedürfnisträ- 
ger“innen zugeschrieben wird, die den Wunsch nach Teilhabe kommunizieren müssen. 

Ein interaktiver Diskurs entsteht durch den Beitrag Martens nicht. Es erfolgen weder Explikationen 
potenzieller Oppositionen noch inhaltliche Bezugnahmen. Vielmehr wird der Eindruck gewon- 
nen, als wollen die Studierenden eine parallele und damit inkludierende Diskursorganisation kons- 
truieren, die geteilte Orientierungen anzeigen soll. Im folgenden Abschnitt bringt Janne, ebenfalls 
die vorherigen Beiträge ungeachtet lassend, eine weitere Bedeutungszuschreibung für Inklusion ein. 


43 J: Mir ist gerad noch eingefallen, dass ich in letzter Zeit ähm (.) gelernt habe vor allem dass Inklusion 


44 trotzdem nicht bedeutet dass wir jetzt alle gleich sind sondern dass es trotzdem zwischen den 

45 einzelnen Leuten noch schr viele Unterschiede gibt; aber dass man lernt trotz der Unterschiede auch 
46 gerade miteinander ähm mit Unterschieden äh miteinander zu leben und klar zu kommen; aber das 
47 es nicht heißt, ja es gibt jetzt gar keine Unterschiede mehr wir sind jetzt alle gleich @(.)@ 

48 D: Je 

49 B: [Ich hab mir ist gerade 

50 D: [°Ja°] 


Janne berichtet in diesem Sprecher*innenwechsel davon, in jüngster Vergangenheit gelernt zu 
haben, dass Inklusion „trotzdem“ (Z.44) nicht bedeute, alle Menschen seien gleich, sondern 
„noch sehr viele Unterschiede“ (Z.45) zwischen ihnen bestünden. Wie zuvor David und Beate 
präsentiert sie sich so als eine sich mit Inklusion auseinandersetzende Person mit thematischem 
Expert*innenwissen. In dem Beitrag zeichnet sich zudem ein Lernprozess der Studentin ab, in dem 
sich die Annahme, dass alle Menschen bei Inklusion als gleich zu betrachten sind, zu einer diffe- 
renzanerkennenden Perspektive verändert hat, nach welcher Menschen „trotz der Unterschiede 
(...) miteinander (...) leben und klar (...) kommen“ (Z.45f.) müssen. Die Bedeutung differenz- 
theoretischer Überlegungen wird von Janne so besonders herausgestellt. Es dokumentiert sich dar- 


über hinaus an den häufigen Wiederholungen der Konjunktionen „trotzdem“ (Z. 44) oder „trotz“ 


(Z. 45), dass es sich für die Studentin um eine noch relativ junge, zugleich aber auch bedeutsa- 
me Erkenntnis handelt. Letzteres wird insbesondere auch dadurch deutlich, dass sie die Aussage 
aus den Zeilen 43ff. in den Zeilen 46ff. wiederholt. Wie auch in ihrem ersten Beitrag in diesem 
Diskurs (Z. 2f£.) bleibt Janne inhaltlich dabei auf einer allgemeinen Ebene und formuliert einen 
Handlungsauftrag wiederholt an eine unbestimmte gesellschaftliche Ebene. Möglicherweise han- 
delt es sich bei dieser Sprechbewegung um das Bemühen, zwischen dem direkten persönlichen 
Bezug mit einem Handlungsauftrag Davids und der persönlichen Distanzierung mit Abgabe der 
Handlungsverantwortung von Beate, Marten sowie ihr selbst zu vermitteln und eine gemeinsame 
Gesprächsebene zu schaffen — auch wenn diese unspezifisch bleibt. 

Mit den Validierungen von David in den Zeilen 48 und 50 folgen zum ersten Mal in dieser 
Diskussion direkte Bezugnahmen und eine Validierung des zuvor Gesagten. Auch wenn weitere 
Bezugnahmen auf den Beitrag Jannes nicht erfolgen, kann angenommen werden, dass David 
hier auf den impliziten Syntheseversuch seiner Kommilitonin eingeht. Die Sequenz wird durch 
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diese vermeintliche Synthese beendet. Es schließt sich ein sich bereits in Zeile 49 andeutender 
Themenwechsel durch Beate an. 


11.2.2 Sequenz 2: Persönliche Erfahrungen im Kontext von Inklusion 


In der zweiten Sequenz greift die Moderatorin die in der Diskussion bereits behandelte Frage 
nach Erfahrungen der Studierenden mit Inklusion auf und initiiert ein thematisch daran an- 
knüpfendes Oberthema. Bevor eine inhaltliche Diskussion der Frage erfolgen kann, dokumen- 
tieren sich Bemühungen der Studierenden, eine Beantwortung dieser zu umgehen. 


1 Mo: Ganz vorhin (.) hab ich euch ja nach euren Erfahrungen 

2 B: [@()@] 

3 Mo: mit Inklusion gefragt (.) das mache ich jetzt 
4 nochmal; falls euch in der Zeit 

5 J: [@()@] 

6 Mo: nochmal Sachen eingefallen sind; welche Erfahrungen ihr mit 

7 Inklusion habt? (4) E 

8 M: Sind es nicht auch die Beispiele? 

»J: @()@ (6) 


10 M: Jetzt dürfen wir aber nicht nochmal die gleichen nennen ne? @(.)@ 
11 ((Lachen der Diskussionsteilnehmenden 3sec)) 
12 J: Alles nochmal dieselbe Diskussion 


Sowohl das häufige Lachen der Studierenden als auch die Beiträge von Marten (Z. 8 & 10) so- 
wie Janne (Z. 12) zögern eine Diskussion der Frage der Moderatorin und damit ein Einbringen 
eigener Erfahrungen heraus. Die deutlich werdende Abneigung, eigene Erfahrungen mit Inklu- 
sion zu thematisieren, mündet hier in einer Kritik an der Diskussionsleitung und strebt einen 
Themenwechsel an. Es zeichnet sich ein ‚Genervt sein‘ der Studierenden von Diskussionen um 
Inklusion und der Herausarbeitung der Bedeutung des Begriffs für die eigene Person ab. 
Zugleich spiegelt sich in den Bemühungen, entsprechenden Forderungen der Moderatorin 
auszuweichen, ein gemeinschaftsstiftender Moment wider, an dem alle Teilnehmenden bis auf 
David beteiligt sind und einen gemeinsamen positiven Horizont verfolgen. Die gesonderte Stel- 
lung des Studenten innerhalb der Gruppe zeigt sich hier erneut. So ist es auch David, der im 
Folgenden als erster eine Erfahrung als Teil einer inklusiven Musikband reflektiert. 


14 D: Ich weiß noch ich hatte glaub ich in der Diskussion letztes Mal hatte ich genannt ähm (.) meine Band 
15 ähm und ich hatte da halt gesagt dass ich ähm (2) dass ich es eigentlich scheiße finde die (.) inklusive 


16 Band zu nennen weil ich das weil es halt son Labeling ist (.) und ähm (.) gleichzeitig ist es aber auch 
17 die nicht Benennung auch doof; weil es halt ähm (.) dann in den Köpfen von Menschen 

18 Erwartungshaltung schafft die dann vielleicht auch nicht erfüllt werden kann manchmal; so und 

19 ähm genau das ist glaube ich für mich ne Erfahrung mit Inklusion in dieser Band dass cs halt einfach 
20 (.) funktioniert und wir alle (.) ähm zusammen Musik machen und irgendwie das auch gar nicht so 
21 sehr in Menschen mit Behinderung und nicht Behinderung eingeteilt ist; wer jetzt was kann; wer gut 
22 ist in was; in welchen seinen Instrumenten; sondern einfach (.) wir spielen halt machen halt 

23 irgendwie Musik zusammen und es (2) ist halt auch glaube ich (.) technisch jetzt nicht das 

24 Allerkrasseste aber es ist gute Musik und das funktioniert (.) das ist glaube ich meine Erfahrung mit 


25 Inklusion (2) ja? 


David beschreibt in seinen Ausführungen, ein Etikettierungs-Erwartungs-Dilemma bei der Fra- 
ge nach der Bezeichnung seiner Band wahrzunehmen, das dem sonderpädagogischen Etikettie- 
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rungs-Ressourcen-Dilemma ähnelt, da aus seiner Sicht die Zuschreibung ‚inklusiv‘ mit einem 
Spannungsverhältnis zwischen Etikettierung und Umsetzungsideal einhergeht. So scheint eine 
Zuschreibung des Attributs für ihn notwendig, um eine bestimmte Erwartungshaltung bei dem 
Publikum hervorzurufen bzw. eben nicht zu erzeugen. Zugleich kritisiert der Diskussionsteil- 
nehmende eine mit der Verwendung des Attributes ‚inklusiv‘ für ihn einhergehende, Differenz 
(re-Jproduzierende Betonung der Besonderheit der Band sowie der Zusammensetzung ihrer 
Mitglieder. Eine Unterteilung der Bandmitglieder nach möglichen Behinderungen oder musi- 
kalischen Fähigkeiten, ein Instrument zu spielen, scheint er als wenig inklusiv wahrzunehmen 
(„dass es halt einfach (.) funktioniert und wir alle (.) ähm zusammen Musik machen und irgend- 
wie das auch gar nicht so sehr in Menschen mit Behinderung und nicht Behinderung eingeteilt 
ist; wer jetzt was kann; wer gut ist in was“ (Z. 19ff.)). Vielmehr steht für David „irgendwie 
(...) zusammen“ (Z.23) zu musizieren im Vordergrund. Technischer Rafınesse wird dabei eine 
geringere Relevanz zugesprochen, auch wenn der Student den Anspruch verfolgt, „gute Musik“ 
(Z. 24) zu machen. David erfährt hier den Umgang mit Leistung im inklusiven Kontext als anti- 
nomisch („irgendwie Musik zusammen“ (Z.23) machen bzw. „gute Musik“ (Z. 24) machen), 
aber dennoch in der Handlungspraxis realisierbar („und das funktioniert“ (Z. 24)). 

Insgesamt zeigt sich in dem Sprechbeitrag des Studenten wiederholt eine hohe Reflexionskom- 
petenz, mit der er seine eigenen Erfahrungen hinterfragt und die sich von den Widerstrebun- 
gen seiner Kommiliton*innen, Erfahrungen mit Inklusion zu diskutieren, abgrenzt. Sein Beitrag 
wird innerhalb der Diskussion von den anderen Teilnehmenden nicht aufgenommen, was die 
Differenz zwischen den Studierenden noch einmal unterstreicht. Stattdessen folgt, wie nachste- 
hend abgebildet, ein Beitrag Beates, der inhaltlich der Position Davids konträr gegenübersteht, 
was im Diskursverlauf jedoch keine Explikation findet. 


26 B: Ich hab doch ein ein irgendwie doch schönes Beispiel für Inklusion und zwar habe ich mal in einem 


27 Praktikum in einer Schule für Menschen mit ähm (2) wie nennt man das, (2) mit Einschränkungen 
28 mir fehlt das Wort gerade; also (2) taube nicht taube also ne; also das war ganz ganz durchmischt 

29 und da haben die ähm Kinder halt untereinander ganz schnell gelernt zu kommunizieren; also die 
30 Kinder die halt keine Einschränkungen hatten konnten halt mit den und haben die Gebärden von den 
31 anderen gelernt 

32 J: [Mh] 

33 B: und konnten das dann irgendwann total ähm voneinander profitiert und äh (2) sich 
34 super gut verstanden; also so normal verstanden als wäre es eine ganz (.) stinknormale Klasse (.) das 
35 war ähm; das war tatsächlich schön; obwohl das war ja jetzt irgendwie tatsächlich schon ne 

36 spezielle Einrichtung; (.) und ähm die Kinder die jetzt halt trotzdem sprechen konnten und hören 
37 konnten hatten trotzdem leichte Einschränkungen aber die konnten trotzdem hören so und einige ja 
38 gar nicht und ich finde das ist ja auch schon eigentlich ganz gute Inklusion; (5) °das lief gut und 

39 daran immer daran das hat da tatsachlich funktioniert dass immer zwei Lehrer in der Klasse waren; 
40 das hat da echt geklappt; also doch ein gutes Beispiel; (.) 


Anders als bei David dokumentiert sich in Beates Ausführungen wiederholt eine kritische 
Positionierung gegenüber Inklusion, die sich auf den Gesellschaftsbereich Schule fokussiert, 
jedoch durch die Schilderung eines vermeintlichen Beispiels für Inklusion oberflächlich ver- 
deckt wird. So gibt sie zwar vor, ein „schönes Beispiel für Inklusion“ (Z. 26) einzubringen, doch 
begrenzt sich dieses auf ein Praktikum an einer Förderschule mit dem Schwerpunkt Hören. 
Beate präsentiert hier eine Förderschule als inklusiv und nimmt, ohne dies zu reflektieren, eine 
Umdeutung des Inklusionsbegriffs vor, mit der eine Legitimation von Exklusion einhergeht. 
Zwar deutet sich in der Formulierung „obwohl das war ja jetzt irgendwie tatsächlich schon ne 
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spezielle Einrichtung; “ (Z. 35f.) ein Wissen um die Umdeutung an, doch wird dieses nicht offen 
thematisiert. Stattdessen begründet sie die Beurteilung als „ganz gute Inklusion“ (Z. 38) mit der 
Heterogenität der Gruppe schwerhöriger und gehörloser Schüler*innen. Die Umsetzung von 
Inklusion in dem gewählten Beispiel wird von ihr darüber hinaus damit erklärt, dass die Schü- 
ler*innen schnell gelernt hätten, mithilfe von Gebärden miteinander zu kommunizieren, von- 
einander zu profitieren sowie sich „super gut“ (Z. 34) zu verstehen, als handele es sich um „eine 
ganz (.) stinknormale Klasse“ (Z. 34). Inklusion wird so von der Studentin als vermeintlich 
normaler Umgang der Schüler*innen untereinander verstanden und dient entsprechend dem 
Erreichen eines Normalzustandes — der „stinknormale[n] Klasse“ (Z. 34). Als dritte Begrün- 
dungslinie für die vorgenommene Umdeutung des Inklusionsbegriffs führt Beate die Anwesen- 
heit zweier Lehrkräfte im Unterricht an. Die Studentin wählt hier eine sowohl im theoretischen 
Diskurs um inklusiven Unterricht als auch in der schulischen Praxis anerkannte Referenz für die 
Konzeption inklusiver Unterrichtssettings. Co-Teaching nutzt sie hier als Erkenntniszeichen 
für inklusiven Unterricht. Gleichzeitig zeigt die Diskussionsteilnehmerin mit diesem Einschub 
ein Wissen um die Bedeutung von Rahmenbedingungen für die Umsetzung schulischer Inklu- 
sion. Insgesamt spricht sie in diesem Abschnitt mit der Legitimation von Exklusion sowie der 
Einschätzung von Förderschulklassen als ‚normal‘ der Umsetzung von Inklusion sowie einem 
resultierenden Handlungsbedarf die Notwendigkeit ab. Im Kontrast zu David dokumentiert 
sich dabei eine fehlende Reflexion der getroffenen Schlussfolgerungen. Darüber hinaus zeigt 
sich eine Unsicherheit der Studentin in der Verwendung von Vokabular zur Beschreibung ihres 
Anliegens, wie an der vergeblichen Suche nach einer Bezeichnung für gehörlose Schüler*innen 
oder der Frage „wie nennt man das“ (Z. 27) deutlich wird. 

Die sprachliche Unsicherheit wird von einer fehlenden Differenzsensibilität gegenüber den 
Schüler*innen der Praktikumsschule begleitet, was erneut den Unterschied zu David betont. 
Es erfolgt dabei durchweg eine Konzentration auf behinderte Schüler*innen im Kontext In- 
klusion. Diese werden zum einen nicht in der Schüler*innenrolle angesprochen, sondern nur 
als „Menschen“ (Z. 27) oder „Kinder“ (Z.30 & 36) bezeichnet. Zum anderen werden nicht 
gehörlose Schüler*innen der Förderschule mit dem Schwerpunkt Hören als Kinder ohne Ein- 
schränkungen beschrieben, was sowohl deren Beeinträchtigung negiert als auch zu einer wei- 
teren Umdeutung der Förderschule führt. Eine persönliche Erfahrung, wie eingangs von der 
Moderatorin gefordert, wird nicht eingebracht, sondern vielmehr durch das Einbringen einer 
Erfahrung aus dem beruflichen Kontext umgangen. 

Wie zuvor der Beitragvon David bleibt auch Beates Erfahrungsbericht von den anderen Diskus- 
sionsteilnehmenden unkommentiert. Die Diskursorganisation aus der ersten Sequenz setzt sich 
hier weiter fort. Erst durch die folgende Proposition im nachstehenden Sprecher*innenwechsel 
gelingt es, innerhalb der Diskussion wechselseitige Bezugnahmen zu erreichen. 


41 M: Meine Erfahrungen von Inklusion sind bisher meist eigentlich theoretisch glaube ich; 


42 B: [Hm] 
43 M: also 
44 zumindest was sozusagen schulisch; (.) 

45 D: [(schulisch )] 

46 M: schulisch geschen das angeht 

47 J: [Mh 

48 B: [Ja 

4 M: [Sind vor allem jetzt 


50 irgendwie hier durch die Uni geprägt und ich finde (2) dass es sich sogar innerhalb der Uni noch 


51 unterscheidet von Definitionen von Inklusion 
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52 J: [Ja 

53 M: Also das kommt halt irgendwie immer auf den Professor 

54 B: [Mh] 

55 M: oder auf die Dozenten an; ähm (.) die das 
56 dann irgendwie vermitteln hat auch wieder jeder sein eigenes Bild (.) und ich glaube (.) ich glaub- ja 
57 man muss sich halt irgendwie selber das Problem ist halt das ist so (2) ich weiß nicht ob es ein 

58 Problem ist; aber dass es halt einfach so viele Meinungen darüber gibt wie es ausgelegt werden 

59 könnte und ich glaube daran scheitert es dann auch manchmal dass man innerhalb der Klasse nicht 
60 übereinkommt wie es dann umgesetzt werden soll oder (2) ja und ich finde sozusagen dass was ich 
61 bisher so über Inklusion theoretisch gelernt habe (.) ist steht ja jetzt schon sozusagen im (2) ja weiß 
62 ich nicht in einem Verhältnis zusammen das nicht mehr unbedingt sozusagen dieses gemeinsame 

63 Lernen förderlich darstellt; und wenn ich dann überlege dass man das auch noch praktisch umsetzt 
64 und dann auch noch individuell auf alle eingehen soll; dann (.) ist es halt also ist schon ne schwierige 
65 Erfahrung auf jeden Fall die man dann haben wird glaube ich 

66 B: °Mhm° 


67 M: Wenn man sich jetzt schon nicht so @sicher sein@ kann dass es gut ist 
68 D: (°Voll°) 
69 M: [Oder dass es halt irgendwie gut umgesetzt werden kann; 


Marten wechselt mit der Eingrenzung inklusiver Erfahrungen auf eine theoretische, schul- 
bezogene Ebene nicht nur den thematischen Schwerpunkt innerhalb der Diskussion und er- 
öffnet ein neues Unterthema, sondern setzt sein anfängliches Bestreben, eine Beantwortung 
der Frage der Moderatorin zu umgehen, fort. Inklusion wird von ihm, wie auch zuvor von 
Beate, nicht als Thema innerhalb seines persönlichen Erfahrungsraums erkannt, sondern nur 
als theoretischer, schulbezogener Lerngegenstand im Ausbildungskontext. Der gemeinsame 
Erfahrungsraum der beiden Studierenden dokumentiert sich unter anderem auch in der Vali- 
dierung Beates in Zeile 48. Geprägt werden diese theoretischen Erfahrungen mit Inklusion, 
seinen Angaben nach, hauptsächlich durch die Universität in Abhängigkeit von den jeweili- 
gen Professor*innen oder Dozierenden bzw. deren individuellen „Meinungen“ (Z. 58). Eine 
sich daraus ableitende mehrperspektivische Betrachtung von Inklusion im Universitätskon- 
text wird von ihm problematisiert und als Begründung für vermeintliches Scheitern schuli- 
scher Umsetzungsbemühungen angeführt („ich glaube daran scheitert es dann auch manch- 
mal dass man innerhalb der Klasse nicht übereinkommt wie es dann umgesetzt werden soll“ 
(Z. 59£.)). Die Vorgabe einer einheitlichen Definition von Inklusion wird dabei insbesondere 
von der Universität erwartet. Janne bestätigt Marten mit der Validierung in Zeile 52 in dieser 
Erwartungshaltung. Mit dem Nicht-Erfüllen dieses Anspruchs trägt die Universität aus Sicht 
des Studierenden folglich die Verantwortung für das Scheitern schulischer Inklusion. Ein 
Aushalten unterschiedlicher Auslegungen des Begriffs, die Möglichkeit, sich aus diesen eine 
eigene Position zu bilden, sowie Handlungspotenzial von Akteur*innen im System Schule 
werden nicht abgewogen. Die Universität wird von ihm so als eine Institution der Wissens- 
und Meinungsvermittlung erfahren, die die außeruniversitäre Handlungspraktik bestimmt. 
Handlungsvorgaben werden Meinungsbildungsprozessen vorgezogen und der Handlungs- 
spielraum der Einzelnen reduziert. Möglichkeiten der Diskussion unterschiedlicher Perspek- 
tiven auf Inklusion im Kontext der Universität und darin bestehende Potenziale, eine eigene 
Handlungsfähigkeit zu entwickeln, werden nicht gesehen. Das Anzweifeln des inklusionsbe- 
zogenen Wissens an der Universität setzt sich weiter fort, wenn Marten das bisher theoretisch 
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Erlernte „nicht in einem Verhältnis zusammen [stehend]“ (Z. 62) erlebt, „das nicht mehr un- 
bedingt sozusagen dieses gemeinsame Lernen förderlich darstellt“ (Z. 62£.). Inhaltlich ist die- 
se Aussage nur schwer verständlich, deutlich wird jedoch durch die Bezeichnung „nicht (...) 
förderlich“ (Z. 62f.) eine kritische Perspektive auf gemeinsames Lernen und damit schulische 
Inklusion, die im Folgenden durch das Hinterfragen der praktischen Umsetzbarkeit noch 
verstärkt wird. Insbesondere die hohen Anforderungen an (sonderpädagogische) Lehrkräfte, 
wie ein Eingehen auf alle Schüler*innen, werden als zu anspruchsvoll dargestellt („wenn ich 
dann überlege dass man das auch noch praktisch umsetzt und dann auch noch individuell auf 
alle eingehen soll; dann (.) ist es halt also ist schon ne schwierige Erfahrung auf jeden Fall“ 
(Z. 63ff.)). An dieser Stelle zeichnet sich das Ziel der Ausführungen Martens in diesem Ab- 
schnitt ab. Im Fokus steht die Wahrnehmung des Studenten, dass Inklusion schwer und nur 
wenig umsetzbar ist. Die Handlungsverantwortung dafür überträgt er auf die vermeintlich 
nicht näher zu beeinflussende Universität. Es scheint als kann er sich nicht vorstellen, dass das 
theoretische, an der Universität vermittelte Wissen in der Handlungspraxis angewendet wer- 
den kann. Er eröffnet so einen Theorie-Praxis-Konflikt. Mit diesem entlastet er sich zugleich 
von der Verantwortung eine „gut[e]“ (Z. 67) Umsetzung schulischer Inklusion als Lehrkraft 
zu realisieren. Diese Praktik der Entlastung der eigenen Person beruht dabei der eigenen ein- 
leitenden Aussage des Studenten in Zeile 41 zufolge weniger auf schulpraktischen Erfahrun- 
gen als auf theoretischen, hypothetischen Vorstellungen. 

David validiert Martens Ausführungen in Zeile 68, was cher untypisch für das bisherige Auf- 
treten des Studenten ist, da sich dieser anders als sein Kommilitone bislang nicht kritisch gegen- 
über Inklusion oder einer Mehrperspektivität universitärer Lehre positioniert hat. Möglicher- 
weise begründet sich hierin auch die schwere akustische Verständlichkeit der Aussage. Denkbar 
wäre, dass sich Davids Bestätigung auf die von Marten dargestellten Schwierigkeiten bei einer 
unsicheren Haltung gegenüber Inklusion in der Handlungspraxis sowie daraus potenziell resul- 
tierenden Spannungsverhältnissen, d.h. sich eher auf die explizite Bedeutungsebene des Gesag- 
ten, bezicht. Inhaltlich ergebe sich hier ein Anknüpfen an die von ihm in den Zeilen 14ff. dieser 
Sequenz dargestellten Antinomien inklusiver Praktiken. 

Insgesamt zeigt sich an der für die Diskussion verhältnismäßig hohen Interaktionsdichte und 
den Validierungen der anderen Diskussionsteilnehmenden, dass es Marten in diesem Abschnitt 
gelingt, inhaltliche Anknüpfungspunkte für seine Kommiliton*innen zu schaffen. Die Zustim- 
mungen dieser beziehen sich jedoch nur auf einzelne Passagen der Ausführungen des Studenten. 
Ein gemeinsamer Erfahrungsraum aller vier Teilnehmenden ist nicht zu identifizieren. Davids 
oberflächliche Validierung bezicht sich auf bestehende Unsicherheiten in inklusiven Praktiken, 
Beate und Marten teilen dagegen den Fokus auf Schule im Kontext von Inklusion. Janne bestä- 
tigt Marten hingegen in der Kritik der inklusionsbezogenen Mehrperspektivität der universitä- 
ren Lehre. Bestehende Oppositionen zwischen den Studierenden, beispielsweise bezüglich einer 
Begrenzung auf den Gesellschaftsbereich Schule, werden nicht expliziert. 

Janne führt im sich anschließenden Diskursverlauf den konjunktiven Erfahrungsraum mit 
Marten bezüglich der Verunsicherung durch die universitäre Lehre aus. Von den anderen 
Diskussionsteilnehmenden bleibt ihr Beitrag unkommentiert. Zur Vermeidung von Redun- 
danzen erfolgt deshalb keine nähere Analyse. Stattdessen wird das nachfolgend von Beate 
eröffnete Unterthema analysiert, in dem Diskussionen zum Thema Inklusion als anstrengend 
präsentiert werden. 
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1 B: [Ja und auch ähm außer jetzt hier zum 
2 Beispiel in dieser Gruppe hab's ich ähm noch nie erlebt dass ich äh über Inklusion mit Leuten reden 
3 konnten und dass und alle haben waren irgendwie völlig offen für ähm (2) ja genau für die- so ein 
4 Gespräch; also ja man könnte es so machen oder so vielleicht funktioniert das auch nicht; das ist mir 


5 noch nie passiert ähm sondern es war gab immer die die äh die Gruppe die wirklich dagegen war 
6 oder die 
7 J: [Mh] 
8 B: dafür waren oder welche die versucht haben okay es vielleicht gibt es da irgendwelche 
9 Möglichkeiten; aber es war noch nie ein ein wirklich entspanntes Reden darüber 

10 M: Mh m 

11 B: ( )gesagt; wo alle Meinungen völlig unterstützt wurden und man ganz normal diskutiert hat 

12 D: Voll 

133 B: () 


Beate stellt in diesem Abschnitt, vermutlich angeregt durch Marten, Erfahrungen mit Diskussi- 
onen zum Thema Inklusion in den Vordergrund. Ihren Angaben gemäß hätte die Studentin mit 
anderen, diese Diskussionsgruppe ausgenommen, noch nicht „völlig offen“ (Z. 3) über Inklu- 
sion diskutieren können, sodass „nie (...) ein wirklich entspanntes Reden darüber“ (Z. 9) ent- 
standen sei. In der Darstellung der aktuellen Diskussion als Beispiel für eine Ausnahme („jetzt 
hier zum Beispiel in dieser Gruppe“ (Z. 1f.)) liegt ein Widerspruch zu der Formulierung, sie 
habe eine offene Diskussion sonst „noch nie erlebt“ (Z. 2). Möglicherweise kann Beate zwar 
andere Beispiele für solche Diskussionen anführen, doch fanden diese nicht im universitären 
Kontext statt. Es ließe sich hieraus die Schlussfolgerung ableiten, dass Meinungsaustausche über 
Inklusion von ihr vor allem im universitären Kontext als schwierig erfahren werden, was wieder- 
holt eine Kritik an der universitären Lehre beinhalte. 

Hier stattfindende inklusionsbezogene Diskussionen werden vor allem als anstrengend und nor- 
mativ aufgeladen erlebt, da unterschiedliche Positionen ihrer Erfahrung nach in diesen nicht offen 
thematisiert werden können. Ihrer Aussage zufolge wurden in solchen Diskussionen bisher nor- 
mativ eindeutige Positionierungen gefordert, die mit der Gruppenmeinungkohärent sind („es war 
gab immer die die äh die Gruppe die wirklich dagegen war oder die (...) dafür waren oder welche 
die versucht haben okay es vielleicht gibt es da irgendwelche Möglichkeiten“ (Z. 5ff.)). Es scheint 
für Beate hier eine Diskrepanz zu „ganz normal[en]“ (Z. 11) Diskussionen vorzuliegen, wodurch 
einerseits noch einmal betont wird, wie anstrengend sie inklusionsbezogene Themensetzungen er- 
lebt, und anderseits diese Normativität kritisiert wird. 

Im Kontext der Themeninitiierung der Moderatorin in dieser Sequenz ist anzunehmen, dass Bea- 
te die stattfindende Diskussion als Beispiel für eine inklusive Erfahrung einbringt, da aus ihrer 
Sicht in dieser unterschiedlichen Meinungen und Verunsicherungen Raum gegeben wird, ohne 
dass die verschiedenen Beiträge bewertet werden, normative Erwartungshaltungen bezüglich der 
Ablehnung bzw. Befürwortung von Inklusion gemacht werden oder Ausschluss aus der Gruppe 
bei unterschiedlichen Meinungen zu befürchten ist. So scheinen ihrer Wahrnehmung zufolge auch 
kritische Haltungen gegenüber Inklusion in dieser Diskussion zulässig. Darüber hinaus zeichnet 
sich wiederholt ab, dass Inklusion für Beate entspannt und offen sein soll. Eine inklusive Diskus- 
sion entspricht in diesem Verständnis einem „entspannte[n] Reden“ (Z. 9), bei dem „alle Meinun- 
gen völlig unterstützt wurden und man ganz normal diskutiert hat“ (Z. 11). Die Aushandlung 
fachlicher Inhalte ist dabei von geringerer Bedeutung, wesentlich ist das Erfahren von Harmonie. 
Die Thematisierung der stattfindenden Diskussion als inklusiv bleibt jedoch implizit, weshalb an- 
zunehmen ist, dass die Zuschreibung eher unbewusst erfolgt und die Studentin weder sich noch 
die anderen Diskussionsteilnehmenden als von Inklusion und Exklusion betroffen erfährt. 
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Vor dem Hintergrund der bisherigen Diskussion ist der Gehalt des Sprechbeitrages von Beate 
darüber hinaus insofern interessant, als dass eine unterschiedliche Positionierung von David 
nur schwer zugelassen werden kann. Für das Erleben einer harmonischen Diskussion scheint 
es in der Handlungspraxis dann doch relevant, wenn die Diskursorganisation inkludierend ist. 
David validiert den Beitrag Beates in Zeile 12, was darauf hindeutet, dass er Diskussionen zum 
Thema Inklusion bislang ebenfalls als anstrengend, normativ aufgeladen und nicht als inklusiv 
erlebte. 

Janne knüpft anschließend an den von Beate beschriebenen Druck an, sich in Diskussionen oder 
Gesprächen zum Thema Inklusion entsprechend der Erwartung der Gesprächspartner*innen 
positionieren zu müssen. Zum ersten Mal in der Sequenz wird damit ein zuvor eingebrachter 
Aspekt von einem anderen Gruppenmitglied weitergeführt. 


14 J: [Ich hab auch immer das Gefühl son bisschen dass ich mich gar nicht so kritisch gegenüber 
15 Inklusion äußern darf weil ich ja Sonderpädagogik studiere; ähm ich hab nämlich ganz oft das 


16 Gefühl ich wäre irgendwie ähm wenn ich irgendwie angesprochen werde von Leuten ja was studierst 
17 du denn? ähm auch vor allen Dingen von so im Alter meiner Eltern und dann sage ich immer, ja ähm 
18 Sonderpädagogik; ahh erstens kommt immer ja schließen nicht die Förderschulen? bist du dann 

19 arbeitslos? 

20 B: (@U)@ 

21 J: [@und@ zweitens kommt dann; äh ja was denkst du denn jetzt von Inklusion? 

22 B: [Mja] 

23 J: und dann 
24 habe ich das Gefühl dass man sich gar nicht so wirklich kritisch so äußern darf; weil es dann ja heißt 
25 ja wie du musst das doch vertreten, du studierst doch Sonderpädagogik; wo ich dann sagjaich weiß 
26 es gerade nicht so ähm ja das ist auch so eine typische Erfahrung aus dem Alltag 

27 B: [’Genau?] 

28 D: [’Hmm?] 

29 J: wenn man sagt man 
30 studiert Sonderpädagogik @(.)@ (.) 

31 D: °Hmm’ 


Janne expliziert in diesem Abschnitt die Wahrnehmung einer gesellschaftlich-normativen Er- 
wartungshaltung gegenüber (angehenden) Sonderpädagog*innen, Inklusion befürworten zu 
müssen. Sie setzt so die bereits bei Beate deutlich werdende Konfrontation mit gesellschaft- 
lichen Anforderungen und Erwartungen fort. Anders als Beate wurde jedoch an sie nicht die 
Erwartungshaltung herangetragen, dass Inklusion abgelehnt werden muss. 

In ihrem Erfahrungsbericht vermischt sich darüber hinaus ein beruflicher mit einem privaten 
Kontext, da sie in privaten Gesprächen durch Personen ihres sozialen Nahraums auf ihre beruf- 
liche Situation bzw. ihre fachliche Einschätzung angesprochen wird. Die Erwartungen ande- 
rer, insbesondere von Erwachsenen im Alter ihrer Eltern, würden sich vor allem in sehr schnell 
und häufig auftretenden Fragen nach dem Erhalt des Arbeitsplatzes bei Schließung der Förder- 
schulen sowie nach der eigenen Meinung zu Inklusion ausdrücken. Janne sieht sich dabei mit 
alltagstheoretischen Vermutungen konfrontiert, die mit einem normativen Druck gegenüber 
Sonderpädagog*innen einhergehen, da beispielsweise der Verlust der Arbeitsstelle zu Exklusion 
der eigenen Person führen kann. Zudem nimmt Janne eine Unsicherheit von Sonderpädagogik- 
studierenden, sich zu Inklusion zu positionieren oder diese abzulehnen, als gesellschaftlich nicht 
akzeptiert und negativ bewertet wahr. Kritik zu äußern wird, sowohl von Außenstehenden als 
auch von ihr selbst, wiederholt nicht als gewinnbringend für den Inklusionsprozess erachtet, 
sondern mit Ablehnung gleichgesetzt. Beates Validierung in Zeile 27 dokumentiert einen geteil- 
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ten Erfahrungsraum bezüglich normativer Erwartungen an Sonderpädagog*innen im Kontext 
der Umsetzung von Inklusion. David umgeht durch Setzen unbestimmter Ratifizierungen (Zei- 
le 28 & 31) eine Positionierung. Im Diskurs schließt sich, wie nachfolgend abgebildet, ein er- 
neuter thematischer Schwerpunktwechsel an, ohne dass das laufende Unterthema konkludiert 
oder von anderen Diskussionsteilnehmenden aufgegriffen wird. 


32 B: Aber was denn auch vertreten? also ich also wir haben jetzt gerade auch gemerkt ich es gibt noch 
33 gar nicht das Ding 


34 J: [Ja eben] 

35 B: was ich vertreten kann irgendwie (.) so (2) 

36 D: ( )esistja auch; wir haben ja auch von von ähm (.) äh Dozierenden erfahren also in so Seminaren 
37 zu professionellem Handeln oder so; dass es eigentlich auch (.) nicht so richtig den Weg gibt 

38 B: [Ja] 

39 D: ja 

40 sondern das ist irgendwie so Antinomien sind in den (.) pädagogisches Handeln abläuft und in die 
41 wir uns quasi als ähm (.) dann später Lehrende reinbegeben müssen so und das ist ja halt dieses 

42 dieses (2) ähm Wackelige es ist halt nicht in Stein gemeißelt (2) °das ist auch gut; aber auch 

43 schwierig? 

44 Jf: @(.)@ 


Beate greift inhaltlich die von Janne wahrgenommene Anforderung auf, als (angehende) Son- 
derpädagog*innen Inklusion vertreten zu müssen, und resümiert vor dem Hintergrund der 
zuvor kritisierten fehlenden universitären Begriffsvorgaben, dass es aus ihrer Sicht „noch gar 
nicht das Ding“ (Z. 32f.) gebe, das zu vertreten sei. Vielmehr scheint für sie weiterin die Not- 
wendigkeit einer Komplexitätsreduktion zu bestehen. Es spiegelt sich hier einerseits der Un- 
mut der Studentin über gesellschaftliche Erwartungen wider, Inklusion zu vertreten, d.h. so- 
wohl zu befürworten als auch umzusetzen, und andererseits zeigt sich ein Ärger über fehlende 
Vorgaben hinsichtlich der Umsetzung von Inklusion sowie ihrer Begriffsauslegung, die sie von 
der universitären Lehre erwartet. Insbesondere letzteres mündet für Beate in einer drastischen 
Reduktion ihrer Handlungsmöglichkeiten, was ein Erfüllen gesellschaftlicher Erwartungen an 
Sonderpädagog*innen unmöglich macht. Die Negierung der eigenen Möglichkeiten, Inklusion 
zu realisieren, entlastet zugleich die Handlungsverantwortung. Diese obliegt weiterhin der Uni- 
versität. Beate trägt damit den vorausgehend von Marten und Janne bereits bestätigten Erfah- 
rungsraum fort, dass das Fehlen von konkreten Handlungsanweisungen in der universitären 
Lehre zu einer Handlungsunfähigkeit in der schulischen Praxis führt. Die universitäre Lehre 
als Vertreterin einer mehrperspektivischen, theoretischen Annäherung an Inklusion wird so zu 
einem negativen Gegenhorizont für die Umsetzung von Inklusion. David positioniert sich dazu 
klar oppositionell. Anders als seine Kommiliton*innen erkennt der Student einen Lernertrag 
durch die universitären Seminare, der zu der Umsetzung von Inklusion befähigt. Seminare zum 
Thema professionellem Handeln, in denen pädagogische Antinomien als Teil pädagogischer 
Handlungen besprochen werden, würden auf den Umgang mit Handlungsunsicherheiten vor- 
bereiten. Zwar sieht David genau wie seine Diskussionsmitglieder entsprechende Handlungs- 
unsicherheiten und -schwierigkeiten in der inklusiven Praxis, doch resultiert für ihn daraus 
keine Handlungsunfähigkeit. Vielmehr benennt er den Handlungsauftrag, sich als zukünftige 
Lehrkräfte in diese Antinomien „reinbegeben [zu] müssen“ (Z. 41). Unsicherheiten des Stu- 
denten dokumentieren sich beispielsweise in dem späten Einbringen der Opposition oder der 
im Widerspruch zu seinen weiteren Positionierungen stehenden Validierung der Unsicherheit 
von Marten in Zeile 68. Die Auseinandersetzung mit theoretischem Wissen ermöglicht ihm 
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jedoch, anders als seine Kommiliton*innen nicht ohnmächtig auf als diffus wahrgenommene 
Handlungsanforderungen zu reagieren. Die Wahrnehmung inklusiver Settings als antinomische 
Situationen scheint für ihn dabei besonders bedeutsam oder gewinnbringend, da sie bereits zu 
Beginn dieser Sequenz in der Darstellung seiner Erfahrungen als Mitglied einer (inklusiven) 
Musikband implizit anklang. 

Die Opposition Davids wird im Diskursverlauf lediglich mit einem Lachen von Janne kom- 
mentiert, in dem sich die aufgrund der gegensätzlichen Positionen entstandene Spannung 
abbaut. Eine Positionierung umgeht die Studentin auf diese Weise. Es erfolgt stattdessen ein 
Themenwechsel. Unter- und Oberthema werden so, charakteristisch für die gesamte Sequenz, 
ohne Konklusion beendet. Vorliegende Konfliktlinien innerhalb der Diskussion werden nicht 
offengelegt oder, wie zuletzt in Zeile 36ff., nicht weiter thematisiert. Janne, Marten und Beate 
teilen anders als David konjunktive Erfahrungsräume, die jedoch nur in einer parallelen Dis- 
kursorganisation hervorgebracht werden. Validierungen oder das Fortragen bzw. Ausführen der 
Beiträge der Kommiliton*innen erfolgen nur vereinzelt. 


11.2.3 Zusammenfassung - Herausarbeitung des inklusionsbezogenen konjunktiven 
Erfahrungswissens der Gruppe 4 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Über die gesamte Diskussion des zweiten Erhebungszeitpunkts hinweg dokumentiert sich eine 
Teilung der Diskussionsgruppe. Der Student David erhält innerhalb dieser eine besondere Rol- 
le, da sich seine Erfahrungsräume von denen seiner Kommiliton*innen stark unterscheiden. Im 
Diskurs auftretende Inkongruenzen werden in weiten Teilen nicht expliziert, sondern bleiben 
verdeckt. Es dokumentieren sich in den beiden Sequenzen Ansätze einer parallelen Diskurs- 
organisation. Dabei werden nicht von allen Diskussionsteilnehmenden gemeinsame Orientie- 
rungen hervorgebracht. Geteilte Orientierungen drücken sich vermehrt zwischen Marten und 
Beate sowie in geringerem Maße auch Janne aus. Interaktive Bezugnahmen aufeinander sowie 
eine hohe Interaktionsdichte treten über die gesamte Diskussion nur vereinzelt auf. Das Um- 
gehen offen oppositioneller Diskursverläufe deutet auf einen normativen Anspruch aller Dis- 
kursmitglieder hin, in der Diskussion um Inklusion homologe Perspektiven zu vertreten. In der 
zweiten Sequenz findet sich eine solch parallele Diskursstruktur beispielsweise in den Beiträ- 
gen von Marten, Janne und Beate, die unterschiedliche in der universitären Lehre verhandelte 
Auslegungen des Inklusionsbegriffs problematisieren und konkrete Vorgaben in universitären 
Seminaren zur Vereinfachung bzw. Entlastung der eigenen Handlungspraktik fordern. Davids 
Oppositionsversuch zum Ende der Sequenz 2 wird von den anderen Diskussionsteilnehmenden 
nicht aufgegriffen. 

Mit dem Vermeiden konfrontativer Diskursstrukturen wird dem von Beate formulierten An- 
spruch, möglichst offene und entspannte Diskussionen und damit in ihrem Verständnis eine 
inklusive Diskussion zum Thema Inklusion führen zu wollen, in Teilen nachgekommen, da 
zwar unterschiedliche Positionen benannt, die aufgekommenen Oppositionen jedoch nicht 
konfrontativ ausgehandelt werden. Die Studierenden erfüllen auf diese Weise zwar den norma- 
tiven Anspruch Beates an eine inklusive Diskussionspraktik, eine tiefergehende Aushandlung 
von Ihemen, wie sie beispielsweise durch das konfrontative Diskutieren von Inhalten möglich 
ist, findet allerdings nicht statt. 

Es dokumentiert sich darüber hinaus die Orientierung der Studierenden Beate, Marten und 
teils auch Janne, Inklusion möglichst niedrigschwellig und ohne fundierte Theoriebezüge zu 
definieren. Anzunchmen ist, dass die Studierenden so auf den in Sequenz 2 explizierten gesell- 
schaftlichen Handlungsdruck auf Sonderpädagog*innen reagieren, indem sie die als sehr hoch 
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erlebten Handlungsanforderungen durch eine Komplexitätsreduktion des Begriffs Inklusion 
und eine Entproblematisierung von Exklusion reduzieren. Entsprechende Praktiken finden 
sich beispielsweise in der Umdeutung Jannes von Inklusion in einen netten und freundlichen 
Umgang miteinander (Sequenz 1), der Legitimation exklusiver Unterrichtsstrukturen bei ge- 
teilten Pausenhöfen von Beate (Sequenz 1) oder der Forderung konkreterer universitärer Vor- 
gaben zum Thema Inklusion von Marten (Sequenz 2). Bei David sind im Gegensatz zu seinen 
Kommiliton*innen keine Bestrebungen, Anforderungen an das eigene Handeln zu reduzieren, 
erkennbar. Zwar dokumentieren sich auch bei ihm Handlungsunsicherheiten, doch reflektiert 
der Student diese vor dem Hintergrund seines theoretischen Wissens um pädagogische Anti- 
nomien und identifiziert sie als anzunchmenden Teil pädagogischer Praxis (Sequenz 2). So for- 
muliert David beispielsweise in Sequenz 2 den Handlungsauftrag, sich als zukünftige Lehrkräfte 
in diese Antinomien „reinbegeben [zu] müssen“ (Z. 41) oder erkennt zu Beginn der gleichen 
Sequenz ein Etikettierungs-Erwartungs-Dilemma in Bezug auf die Bezeichnung seiner „inklusi- 
ven“ Band. Den anderen Studierenden gelingt eine Verbindung von theoretischem Wissen und 
Handlungspraxis nicht. Spannungsverhältnisse zwischen theoretischen Idealentwürfen von In- 
klusion und Vorstellungen der schulischen Praxis führen bei Marten, Beate und Janne zu einer 
Handlungsverunsicherung oder Handlungsohnmacht. Anders als für David besteht für sie ein 
Theorie-Praxis-Konflikt; inklusives Arbeiten erachten sie in der Schulpraxis als nicht umsetz- 
bar, was zu einer Handlungsentlastung der eigenen Person in der zukünftigen Unterrichtspraxis 
führt. Ein expliziter Rückgriff auf theoretisches Wissen findet sich bei Marten, Beate und Janne 
lediglich vereinzelt, auch wenn deutlich wird, dass sie ebenfalls über theoretisches Hintergrund- 
wissen, wie zu Teilhabe oder Differenz, verfügen. 

Des Weiteren identifizieren die Studierenden Janne, Beate und Marten, insbesondere erste, 
nicht nur einen gesellschaftlichen Handlungsdruck, Inklusion umzusetzen, sondern auch die 
normative Erwartungshaltung der Gesellschaft, als (angehende) Sonderpägog*innen Inklusion 
befürworten zu müssen. Ähnlich wie der erlebte gesellschaftliche Handlungsdruck, Inklusion 
als angehende Sonderpädagog*innen umsetzen zu müssen, wird die Erwartungshaltung, Inklu- 
sion befürworten zu müssen, zwar reflektiert, sie beeinflusst aber dennoch die Handlungspraxis 
der Studierenden. So zeigen sich bei allen drei Diskussionsteilnehmenden immer wieder Ab- 
lehnungstendenzen von Inklusion, die nicht direkt expliziert werden, wie Beates Suche nach 
einer Alternative für Inklusion (Sequenz 1). Der wahrgenommene normative Erwartungsdruck 
kommt auch in dem sich zu Beginn von Sequenz 2 deutlich werdenden Genervt-Sein von Dis- 
kussionen zum Thema Inklusion und dem Gefühl, in diesen immer das Gleiche erzählen zu 
müssen, zum Ausdruck. David scheint dieses Empfinden nicht zu teilen. 

Darüber hinaus positioniert er sich erneut gegenteilig zu seinen Kommiliton*innen durchweg 
als inklusionsbefürwortend. Er distanziert sich zudem nicht von Menschen mit Inklusions-/ 
Exklusionserfahrungen, sondern hinterfragt und exemplifiziert persönliche Erfahrungen, bei- 
spielsweise als Teil einer Musikband. Die anderen Studierenden grenzen sich von entsprechen- 
den Erfahrungen ab, indem sie Bezüge zu Inklusion und Exklusion nur im beruflichen Kon- 
text als Teilnehmende von Gruppendiskussionen oder als Beobachtende identifizieren. Für sie 
sind Menschen mit Inklusions-/Exklusionserfahrungen potenziell von gesellschaftlichem Aus- 
schluss bedroht. Die eigene Person wird bewusst davon abgegrenzt und die persönliche gesell- 
schaftliche Machtposition unterstrichen. Diese wird, wie der folgende, noch nicht vorgestellte 
Ausschnitt zeigt, jedoch auch genutzt, um sich gegen rassistische Praktiken einzusetzen bzw. auf 
diese hinzuweisen. 
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J: Ja das ist mir da bin ich ja das ist mir auch in letzter Zeit vermehrt irgendwie aufgefallen ähm so 
zum Thema Privilegien; wie privilegiert man doch ist oder wie (.) uninklusiv es dann doch manchmal 
sein kann; ähm zum Beispiel gerade jetzt mit dieser ganzen Flüchtlingsthematik äh ich bin in letzter 
Zeit öfters da unten bei München über die Grenze gefahren und halt auch schon nachts mit nem 
Nachtzug und ähm alleine schon diese Situation ist das Abteil also d- die Polizei macht das Abteil auf 
und ähm alle müssen den Perso oder alle die irgendwie schwarze Haare haben oder dunklere 
Hautfarbe müssen den Perso vorzeigen 


M: [O] 

: und bei mir wird halt gesagt ja ja schlafen sie mal weiter und 
[Das 
ist so krass ne,] 

J: Da habe ich mich 

B: [Echt jetzt? 

J: [Ja wirklich; das habe ich 

D: [O] 

B: [°Krass°] 

J: mehrmals so erlebt oder erlebt auch dass sie 
Leute direkt ins Gesicht geblendet wurden und das dann aussortiert wurde wer muss jetzt den Perso 
vorzeigen und wer nicht; und ich hab dann aus Prinzip schon den Perso rausgeholt 

[Ja] 
J: und den so vors 


Gesicht gehalten, weil ich mir dachte woher wollen sie wissen 


D: [Ja] 


Als für den Diskurs um Inklusion relevante Differenzen werden innerhalb der Diskussion Mi- 
grations-, Flucht- und Behinderungserfahrungen verhandelt. Die Studierenden, insbesondere 
David, zeigen zu dem Erhebungszeitpunkt ein Wissen um Differenz bzw. differenzherstellende 
Praktiken und, wie der abgebildete Sprecher*innenwechsel verdeutlicht, um eigene Privilegien 
sowie die eigene gesellschaftliche Position, auch wenn Janne und Beate an verschiedenen Stel- 
len selbst Differenz reproduzierende Praktiken zeigen. Exemplarisch sind die ableistische Ein- 
schätzung der Bildungsfähigkeit behinderter Schüler*innen durch Beate aus Sequenz 2 oder die 
rassistische Verknüpfung von Nationalität und Religion von Janne zu Beginn der Diskussion 
anzuführen. Dem Umgang mit Rassismus als Teil von Inklusion wird innerhalb der Diskussion 
insgesamt eine zentrale Bedeutung zugesprochen, da dieser in einer weiteren Sequenz über 17 
Minuten verhandelt wird. Rassismuskritik wird dabei als geteilte Mindestanforderung an ge- 
sellschaftliches Handeln diskutiert. 

Das Erfüllen gesellschaftlicher Erwartungshaltungen und normativer Ansprüche an die beruf- 
liche Rolle stellt trotz vorhandener Unterschiede im Umgang mit diesen einen konjunktiven 
Erfahrungsraum innerhalb der Diskussionsgruppe dar. Dieser dokumentiert sich unter anderem 
in dem wahrgenommenen Handlungsdruck oder in dem von David zu Beginn von Sequenz 2 
eröffneten Erwartungs-Etikettierungs-Dilemma. 


11.3 Vergleich der beiden Erhebungszeitpunkte von Gruppe 4 


Werden die beiden Erhebungszeitpunkte miteinander verglichen, lassen sich sowohl Verände- 
rungen als auch Kontinuitäten in den Orientierungen und der Diskursorganisation der Diskus- 
sionsgruppe herausarbeiten. Implizit deutlich werdende Spannungspole in den Orientierungen 
von Beate und David vom ersten Erhebungszeitpunkt manifestieren sich auch zum zweiten Er- 
hebungszeitpunkt. Die Ambivalenz der Studierenden Janne und Marten zwischen den beiden 
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Polen aus der ersten Diskussion reduziert sich in der zweiten Diskussion teilweise, ist jedoch 
weiter zu finden. Davids sich bereits zum ersten Erhebungszeitpunkt abzeichnende, besondere 
Rolle innerhalb der Diskussionsgruppe verstärkt sich in der zweiten Diskussion. 

Implizit zu rekonstruierende Oppositionen zwischen den inhaltlichen Polen werden zu beiden 
Erhebungszeitpunkten nicht offen expliziert. Die sich jedoch zum ersten Erhebungszeitpunkt 
abzeichnenden Bemühungen, eine univoke Diskursorganisation zu erreichen, werden in der 
zweiten Diskussion nicht in diesem Ausmaß deutlich. Mögliche Oppositionen werden zwar 
weiterhin nur selten offen thematisiert und eine inkludierende Diskussionsstruktur angestrebt, 
doch erfolgt zum zweiten Erhebungszeitpunkt eine Rahmung dieser als parallele Diskursorga- 
nisation. Geteilte Orientierungen werden dabei größtenteils von Marten, Beate und Janne her- 
vorgebracht. 

Gemeinsam ist den drei Studierenden sowohl zum ersten als auch zum zweiten Erhebungszeit- 
punkt eine Eingrenzung des Handlungsspielraums zur Umsetzung von Inklusion als Reaktion 
auf die erlebten Handlungsanforderungen und damit verbunden einer Abgabe der eigenen 
Handlungsverantwortung. Ambivalente Positionierungen von Marten und Janne bezüglich der 
Handlungsverantwortung für die Umsetzung schulischer Inklusion zum ersten Erhebungszeit- 
punkt finden sich zum zweiten nicht mehr. In der ersten Diskussion wird die Handlungsent- 
lastung deutlich stärker durch die Präsentation einer eigenen definitorischen Unsicherheit, das 
Erleben von Ambivalenzen zwischen Theorie und Praxis sowie offener Fragen zur Umsetzung 
von Inklusion als Handlungsohnmacht gerahmt. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt zeigen sich 
zwar weiterhin Unsicherheiten, die sich ebenfalls in erlebten Spannungsverhältnissen begrün- 
den und in einer Handlungsohnmacht resultieren, doch werden durch eine Umdeutung des 
Inklusionsbegriffs sowie einer Entproblematisierung von Exklusion die Komplexität des Be- 
griffs und daraus resultierende Handlungsanforderungen von den Studierenden reduziert. Die 
Diskussionsteilnehmenden gewinnen dabei zwischen den Diskussionen deutlich an inhaltlicher 
Sicherheit. Ihre Beiträge sind in der zweiten Diskussion weniger durch Ambivalenz geprägt als 
in der ersten. Insbesondere Beate tritt, trotz sprachlicher Unsicherheit, deutlich souveräner auf, 
indem sie in der zweiten Diskussion die eigene Unsicherheit nicht mehr, beispielsweise durch 
das Aufzählen inklusionsbezogener Fragen, offen darlegt, sondern sich selbstbewusster als (an- 
gehende) Sonderpädagogin mit Expertinnenwissen präsentiert. Die gegenseitigen sozialen Be- 
stätigungen einer univoken Diskursorganisation werden in der zweiten Diskussion von den 
Studierenden in dieser Stärke nicht mehr benötigt. 

Das Umgehen einer oppositionellen Diskursorganisation zum zweiten Erhebungszeitpunkt 
und das Festhalten an einer vorgeblich parallelen Struktur dokumentieren jedoch weiterhin eine 
bestehende Handlungsverunsicherung. Von dem Thema Inklusion geht für die Studierenden 
nach wie vor eine so große Handlungsverunsicherung aus, dass konfrontative Diskursverläufe 
möglichst umgangen werden. Die Schuld an bzw. die Verantwortung für fehlende Möglichkei- 
ten zur Realisierung von Inklusion werden in beiden Diskussionen, wenn auch in unterschied- 
licher Form, der universitären Lehre als Vertreterin eines mehrperspektivischen, theoretischen 
Diskurses ohne klare Handlungsanweisungen zur Umsetzung von Inklusion übertragen. Der 
universitären Lehre gelingt es hier nicht, Vorteile einer mehrperspektivischen theoretischen Be- 
trachtungvon Inklusion zu vermitteln. Aus Sicht der drei Studierenden Marten, Janne und Beate 
liegt ein Konflikt zwischen in Seminaren erfahrenen theoretischen Idealen und der schulischen 
Handlungspraxis vor. Bezüge zwischen Theorie und Praxis werden nur von David erkannt, der 
im Kontrast zu seinen Kommiliton*innen in beiden Diskussionen eine Handlungsverantwor- 
tung betont und das Bestehen von Spannungsverhältnissen in der inklusiven Praxis vor seinem 
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theoretischen Hintergrundwissen reflektiert. Die anderen Diskussionsteilnehmenden basieren 
ihre Beiträge hingegen überwiegend auf alltagstheoretischem Wissen und beziehen Potenzia- 
le theoretischer Auseinandersetzungen, wie eigenes Wissen um Teilhabe, um Differenzierung 
im Fachunterricht, um Möglichkeiten des Co-Teachings, um Bildungsgerechtigkeit oder um 
Differenz zu beiden Erhebungszeitpunkten nur wenig ein, obwohl solche Wissensbestände im- 
mer wieder zu rekonstruieren sind. Dem Integrationsbegriff wird beispielsweise zum ersten Er- 
hebungszeitpunkt zur Abgrenzung vom Inklusionsbegriff mehrfach Bedeutung zugeschrieben, 
ohne dass der Begriff oder die Überlegungen dazu theoretisch erläutert werden. 
Rahmeninkongruenzen zeigen sich in beiden Diskussionen auch in der grundsätzlichen Hal- 
tung gegenüber Inklusion. Anders als David tritt insbesondere in der zweiten Diskussion Bea- 
te Inklusion eher ablehnend gegenüber, auch wenn sie dies nicht offen expliziert. Janne und 
Marten bleiben diesbezüglich in beiden Diskussionen ambivalent, da sie zwar einerseits Kritik 
gegenüber den Anforderungen an eine Umsetzung von Inklusion äußern, andererseits Inklusion 
aber auch als Teil universeller Grundrechte, wie Teilhabe und Nicht-Diskriminierung, erkennen 
(Sequenz 1 der zweiten Diskussion). Trotz mehrfacher Bestrebungen Beates, den Gesellschafts- 
bereich Schule in den Diskussionen in den Vordergrund zu stellen, wird Inklusion in beiden 
Diskussionen in verschiedenen sozialen Räumen diskutiert. Als Menschen mit Inklusions-/Ex- 
klusionserfahrungen werden dabei überwiegend Mitglieder vulnerabler Gruppen benannt. Die 
Betonung behinderter Menschen in diesem Zusammenhang zum ersten Erhebungszeitpunkt 
verändert sich zum zweiten Erhebungszeitpunkt zu einer stärkeren Beachtung von Menschen 
mit Flucht- oder/und Migrationserfahrung sowie Angehörige nicht christlicher Religionen. 
Möglichkeiten, Inklusion oder Exklusion selbst zu erfahren, werden nur von David erkannt. 
Die anderen Studierenden begrenzen ihre Erfahrungen mit Inklusion und Exklusion in beiden 
Diskussionen auf den beruflichen Kontext oder die Einnahme einer beobachtenden Rolle. Sie 
reflektieren anders als ihr Kommilitone ihre bestehende hegemoniale Position nur vereinzelt, 
sie verfestigen diese vielmehr durch das Nicht-Thematisieren eigener Inklusions-/Exklusions- 
erfahrungen oder durch differenzherstellende sowie alltagsrassistische Praktiken. Zum zwei- 
ten Erhebungszeitpunkt nutzen sie diese Machtposition verstärkt im eigenen Interesse durch 
Umdeutung des Inklusionsbegriffs, Legitimation von Exklusion sowie damit einhergehender 
Handlungsentlastung oder Präsentation persönlicher Eigenschaften, wie Rassismuskritik. Den- 
noch lässt sich immer wieder auch, nicht nur von David, ein reflektierter Umgang mit Differenz 
rekonstruieren, beispielsweise wenn Janne den Diskurs um Rassismus mit dem um Inklusion 
verknüpft. 

Das Verständnis von Leistung als Gegenbild zu Inklusion wird zum zweiten Erhebungszeit- 
punkt von David relativiert, in dem er ein Verständnis von Leistung als Teil antinomischer 
Handlungspraxis exemplifiziert. Beate nimmt dies nicht auf. Behinderten Schülerinnen wird 
von ihr in beiden Diskussionen ableistisch eine Bildungsfähigkeit und damit auch eine Teilnah- 
mefähigkeit in mit Leistung assoziierten Schulfächern abgesprochen. 
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Die Fallbeschreibungen in den vorausgegangenen Kapiteln dokumentieren Ähnlichkeiten und 
Unterschiede der jeweiligen Gruppen in der Auseinandersetzung mit dem Begriff Inklusion. Al- 
len Gruppen gemeinsam ist eine Wahrnehmung von Inklusion als Herausforderung gegenwärti- 
ger und zukünftiger schulischer Handlungspraxis, auch wenn Unterschiede in der Bearbeitung 
dieser in den jeweiligen Gruppen rekonstruiert werden können. Inklusion wird dabei in allen 
Gruppen als Verunsicherung bestehender konjunktiver Erfahrungsräume erlebt. In diesem Ka- 
pitel wird ein komparativer Vergleich der vier dargestellten Fälle mit dem Ziel der Verallgemei- 
nerung der gewonnenen Erkenntnisse vorgenommen. Dazu erfolgt in einem ersten Schritt ein 
sinngenetischer Fallvergleich anhand von vier aus dem Material hervorgehenden Vergleichsdi- 
mensionen, der die bisher themenoffen angelegten Fallbeschreibungen zum einen hinsichtlich 
der Vergleichsdimensionen resümiert und zum anderen in einen Vergleich zueinander stellt. In 
einem zweiten Schritt werden die durch den sinngenetischen Fallvergleich gewonnenen Ergeb- 
nisse mittels einer soziogenetischen Interpretation weiter abstrahiert. Dazu werden zwei Ver- 
gleichsdimensionen von außen an das Material als weitere Kontrastierungsfolie herangetragen. 
Die zugrunde liegende Basistypik, d.h. den Vergleichshorizont für die sinn- und soziogeneti- 
sche Komparation, stellt das gemeinsame Orientierungsproblem aller vier Gruppen dar. Sie ist 
deshalb unter Einbezug der vorliegenden Fallbeschreibung wie folgt formuliert: 


Inklusion als Herausforderung gegenwärtiger und zukünftiger schulischer Handlungspraxis 


Der sinn- und soziogenetische Fallvergleich wird im Folgenden immer wieder auf diese Basis- 
typik ausgerichtet und dadurch rekonstruiert, wie die Studierenden das ihnen gemeinsame 
Orientierungsproblem bearbeiten. Diese generalisierende Interpretation des sinn- und sozio- 
genetischen Fallvergleichs wird in der Vorgehensweise der dokumentarischen Methode auch 
als Typenbildung bezeichnet. In der vorliegenden Studie kann jedoch aufgrund der geringen 
Fallzahl zum Abschluss der sinngenetischen Interpretation, wie es abschließend noch zu reflek- 
tieren gilt, nur eine vorläufige Typologie erstellt werden, die durch Einbezug weiterer Fälle er- 
weitert werden muss. 


12.1 Sinngenetischer Fallvergleich 


Für den sinngenetischen Fallvergleich werden vier aus dem Material hervorgehende Vergleichs- 
dimensionen zur Kontrastierung genutzt. Bei den Vergleichsdimensionen handelt es sich um 
Aspekte, die verdichtet in allen Gruppen verhandelt wurden und den jeweiligen Umgang mit 
Inklusion als Herausforderung gegenwärtiger sowie zukünftiger schulischer Handlungspraxis 
beeinflussen. An die vier Fälle werden die Dimensionen „Nutzung sowie Reflexion universitärer 
und (schul-)praktischer Erfahrungen“, „antizipierte Handlungsspielräume und -limitationen 
sowie die Einschätzung der eigenen Verantwortung‘, „der Umgang mit Differenz“ sowie das 
Erleben von „Inklusion als normative Bedrohung“ in Bezug auf die Basistypik (s. Abb. 9) zur 
Komparation angelegt. Für diese ist in Bezug auf alle vier Fälle immer wieder auch die Frage da- 
nach relevant, inwiefern die erlebte Verunsicherung bestehenden habitualisierten Wissens von 
den Studierenden ausgehalten oder abgewehrt wird. 
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antizipierte Hand- 
lungsspielräume 
& -limitationen, 
Einschätzung der 
eigenen Verant- 
wortung 


Nutzung sowie Refle- 
xion universitärer & 
(schul-Jpraktischer 
Erfahrungen 


g 


Inklusion 
als normative 
Bedrohung 


Umgang mit 
Differenz und 
Leistung 


Abb. 9: Vergleichsdimensionen der sinngenetischen Interpretation (eigene Darstellung) 


Nutzung sowie Reflexion universitärer & (schul-)praktischer Erfahrungen 

In den Fallbeschreibungen aller Gruppen werden universitäre und (schul-)praktische Erfah- 
rungen“ implizit sowie explizit verhandelt und reflektiert. Unter universitären Erfahrungen 
werden hier sowohl ein kommunikatives Wissen um inklusionsbezogene, wissenschaftliche 
Theorien oder Konzepte als auch ein kommunikatives und ein habitualisiertes Wissen um uni- 
versitäre Strukturen gefasst. Praktische Erfahrungen umschließen hingegen kommunikatives 
und habitualisiertes Wissen aus der eigenen Handlungspraxis, wie schulische Erfahrungen aus 
Praktika oder der eigenen Schulzeit. 

Die Fallbeschreibungen der einzelnen Gruppen zeigen, dass entweder eine Passung oder Nicht- 
Passung zwischen universitären und praktischen Erfahrungen der Studierenden entstehen kann. 
Es dokumentiert sich auch, dass die Studierenden sowohl die (schul-)praktischen als auch die 
universitären Erfahrungen nutzen, um eine von Inklusion ausgehende Verunsicherung abzu- 
wehren oder anzunehmen. 

Unter Einbezug der Vergleichsdimension soll herausgearbeitet werden, inwiefern die Studieren- 
den universitäre und (schul-)praktische Erfahrungen zusammenführen bzw. nicht zusammen- 
führen können, wie sie die unterschiedlichen Erfahrungen für die Handlungspraxis nutzen, wie 
sie diese reflektieren und welche Praktiken sie aus einer Passung*' bzw. einer Nicht-Passung von 
(schul-)praktischen und universitären Erfahrungen ableiten. 


40 Angelehnt an den Begriff des konjunktiven Erfahrungswissens (Kapitel 4.4.2) wird in dieser Studie davon ausge- 
gangen, dass Erfahrungen sowohl zudem Aufbau habitualisierten als auch kommunikativen Wissens führen kön- 
nen. Durch den Schulbesuch bildet sich beispielsweise ein Schüler*innenhabitus aus, zugleich wird neben unter- 
richtsspezifischem Wissen aber auch ein Wissen über im Schulsystem geltende Regeln und Normen ausgebildet. 

41 Passung meint dabei nicht, dass kommunikatives und habitualisiertes Wissen übereinstimmen, sondern dass ein 
Wissen über die Permanenz der Diskrepanz kommunikativen und habitualisierten Wissens besteht. 


Sinngenetischer Fallvergleich 


Antizipierte Handlungsspielräume und -limitationen sowie die Einschätzung der eigenen Verant- 
wortung für Inklusion 

Eine Darstellung der eigenen Handlungsspielräume zur Realisierung von Inklusion findet sich, 
wie die Fallbeschreibungen zeigen, in allen Gruppen. Mithilfe dieser Vergleichsdimension soll 
pointiert herausgearbeitet werden, welche Möglichkeiten und Verantwortungen die Studieren- 
den sich selbst zuschreiben bzw. nicht zuschreiben, Inklusion als Herausforderung schulischer 
Handlungspraxis voranzubringen. Hierzu zählt auch die Frage danach, wann die Studierenden 
sich als zuständig bzw. nicht zuständig für Inklusion erleben und wie sie diese Nicht-/Zustän- 


digkeit begründen. 


Umgang mit Differenz und Leistung 

Unter der Dimension Umgang mit Differenz und Leistung wird vergleichend zusammenge- 
tragen, welche Praktiken der Differenzherstellung die Studierenden zeigen. Dabei wird insbe- 
sondere die Differenzkategorie Behinderung in den Blick genommen, da sie fallübergreifend 
zu allen Erhebungszeitpunkten in den Gruppen verhandelt wird. Im Zusammenhang mit dem 
Umgang mit Differenz steht zudem die Frage danach, wem die Studierenden Inklusions-/Ex- 
klusionserfahrungen zusprechen und welche Vorteile oder auch Nachteile von Inklusion sie für 
diese Personen identifizieren. 


Inklusion als normative Bedrohung 

Der Umgang mit dem Erleben normativer, an sie als angehende Lehrkräfte herangetragener 
Erwartungen im Kontext des allgemeinen Diskurses um Inklusion wird in den Diskussionen 
immer wieder deutlich. So ist in allen Fällen dieser Studie, wenn auch in unterschiedlichem 
Ausmaß, ein Widerspruch zwischen Praktiken auf der kommunikativen und der konjunktiven 
Ebene zu rekonstruieren. 

Mithilfe dieser Vergleichsdimension wird einerseits herausgearbeitet, in welcher Form die Stu- 
dierenden normative Erwartungen erleben und wie diese ihre Bewältigung von Inklusion als 
Herausforderung gegenwärtiger und zukünftiger schulischer Handlungspraxis beeinflussen. 
Interessant ist hierfür beispielsweise auch, ob und in welchem Ausmaß die Gruppen oppositio- 
nelle Diskursverläufe zulassen oder unterbinden. 


Vor dem Hintergrund der Fallbeschreibungen in den Kapiteln 8-11 wird bereits vor Durch- 
führung der sinngenetischen Interpretation deutlich, dass die einzelnen Vergleichsdimensionen 
nicht trennscharf sind und sich jeweils überlappen bzw. auch gegenseitig bedingen können. Dies 
soll in dem nachstehenden Fallvergleich berücksichtigt werden und wird anschließend noch 
einmal in Kapitel 12.1.5 resümiert. 

Im Kontext dieser Studie entspricht eine Gruppe einem empirischen Fall, so dass innerhalb der 
Arbeit im Weiteren auch dann von Gruppen gesprochen wird, wenn ein Bezug zu den Fällen 
stattfindet. 


12.1.1 Nutzung sowie Reflexion universitärer & (schul-)praktischer Erfahrungen 


In Fall 1 sind über beide Erhebungszeitpunkte insgesamt nur sehr wenige universitäre und 
(schul-)praktische Erfahrungen mit Inklusion zu rekonstruieren. Zwar dokumentiert sich in 
beiden Diskussionen ein kommunikatives Wissen darüber, dass Inklusion für alle Gesellschafts- 
mitglieder Relevanz hat, doch ist dieses nicht habitualisiert. Bezugnahmen auf den wissen- 
schaftlichen Diskurs finden sich darüber hinaus zum ersten Erhebungszeitpunkt noch in der un- 
zutreffenden Verwendung von Begriffen, wie „UN-Charta“, „Irisomerie“ oder Team-Teaching. 
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Weiteres theoretisches Wissen oder andere universitäre Erfahrungen werden nicht diskutiert. 
Die kommunizierten Begriffe werden allerdings genutzt, um die eigene pädagogische Expertise 
zu unterstreichen. 

Ebenso werden (schul-Jpraktische Erfahrungen mit Inklusion nicht bzw. nur wenig geschildert. 
Ihre Vorstellungen inklusiven Unterrichts sind weitestgehend imaginiert und beruhen nicht auf 
konkreten Erfahrungen mit schulischer Inklusion. In der ersten Diskussion wird vor allem ha- 
bitualisiertes Wissen über eine gymnasiale, stark leistungsorientierte Schulpraxis deutlich, dem 
ein Verständnis von Schule als wirtschaftsorientiertem Produktionsbetrieb zugrunde liegt. Die 
Darstellung dieses Wissens bleibt hier jedoch auf einer allgemeinen Ebene; konkrete schulprak- 
tische Erfahrungen mit Inklusion werden nicht verhandelt. Auch die Darstellung der Situation 
einer Schülerin mit der Diagnose Trisomie 21 ist eher oberflächlich und beruht auf vorurteils- 
vollen, nicht fundierten Annahmen. In der zweiten Diskussion werden zwar außerschulische Er- 
fahrungen als Anleiter inklusiver Freizeitgruppen diskutiert; Beispiele, in denen die Studenten 
selbst Mitglied einer inklusiven Gruppe sind, werden hingegen nicht thematisiert. Obgleich sie 
auf Erfahrungen mit Fremdheit eingehen, bagatellisieren die Diskussionsteilnehmenden mit der 
Darstellung dieser jedoch eher Fremdheitserleben und in Konsequenz auch die Notwendigkeit 
der Realisierung von Inklusion. Das Einbringen persönlicher Erfahrungen dient hier vielmehr, wie 
auch bei der Präsentation als Anleiter inklusiver Gruppen, der Inszenierung der eigenen Person. 
Umsetzungsmöglichkeiten schulischer Inklusion haben die Studenten selbst weder erfahren, 
noch können sie diese antizipieren. Dennoch fällt auf, dass die Gruppe in den Bereichen, in 
denen ihre Mitglieder habitualisiertes Wissen über Inklusion aufbauen konnte, d.h. in außer- 
schulischen Kontexten, Umsetzungspotenziale von Inklusion erkennt. In schulischen, leistungs- 
orientierten Kontexten werden diese nicht gesehen. Das wahrgenommene Spannungsverhältnis 
zwischen dem stark ausgeprägten habitualisierten Wissen von Schule als selektivem Produkti- 
onsbetrieb von zertifizierten Bildungsleistungen und dem alltagstheoretisch geprägten kommu- 
nikativen Wissen über Inklusion scheint insgesamt so groß, dass die Bearbeitung von Inklusion 
als Herausforderung gegenwärtiger und zukünftiger schulischer Handlungspraxis abgelehnt 
wird. Für außerschulische Gesellschaftsbereiche wird keine Notwendigkeit zur Handlungsver- 
änderung erkannt, da eine wirkliche Relevanz von Inklusion nicht erfahren wird. Der Einfluss 
eigener schulpraktischer Erfahrungen und das Fehlen universitärer Erfahrungen werden inner- 
halb der Gruppe nicht reflektiert oder problematisiert. 


Auch in Fall 2 ist, mit Ausnahme von Claudia, wenig theoretisches Wissen über Inklusion zu 
rekonstruieren, was dazu führt, dass die Vorstellungen von und Annahmen zu Inklusion auf all- 
tagstheoretischen Überlegungen sowie den eigenen Erfahrungen aufbauen, wie am Beispiel von 
Inklusion auf Kirchenfreizeiten deutlich wird. Die Auslegung bzw. Interpretation der eigenen 
Erfahrungen ist dabei durch die persönliche Haltung gegenüber Inklusion geprägt. Theoreti- 
sches Wissen findet, außer bei Claudia, nur wenig bis gar keine Berücksichtigung. Ihre Bemü- 
hungen in der zweiten Diskussion, Wissen über Inklusion zu vermitteln und neue Betrach- 
tungsweisen aufzuzeigen, werden von den anderen beiden Studentinnen abgewehrt. 

Gemeinsam ist den drei Studentinnen dennoch die Vorstellung von Inklusion als nicht zu er- 
reichendes theoretisches Idealbild, das insbesondere zum ersten Erhebungszeitpunkt als uni- 
versitärer Lerngegenstand ohne Relevanz für die eigene Person oder die zukünftige berufliche 
Rolle verhandelt wird. Im Verlauf der Diskussion wird diese Orientierung immer wieder durch 
Bezüge zur universitären Lehre, wie durch Verweise auf Visualisierungen oder Referate zum 
Thema Inklusion in Seminarkontexten, und durch Distanzierungen vor allem von schulischer 
Inklusion aufrechterhalten. Das Idealbild scheint für die Studentinnen in einem Widerspruch 
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zu der erlebten Schulpraxis und der dort habitualisierten Leistungsorientierung zu stehen. So 
diskutiert diese Gruppe, ebenso wie in Fall 1, einen Widerspruch zwischen der Anforderung, 
die gymnasiale Norm - das Abitur - zu erreichen, und schulischer Inklusion. Mit dem Kritisie- 
ren des theoretischen Idealbilds und damit verbundener wissenschaftlicher Diskurse negieren 
die Studentinnen, v.a. Kirsten und Tine, die Bedeutung dieser für die schulische Praxis. 

Zwar verfügen die Studentinnen über, wenn auch nur über wenige und z. T. oberflächliche, 
Erfahrungen mit schulischer Inklusion, doch werden bei deren Darstellung insbesondere von 
Kirsten und Tine Probleme bei der Realisierung von Inklusion hervorgehoben. Claudia zeigt 
sich im Unterschied zu ihren Kommilitoninnen bemüht, Inklusion auf expliziter Ebene zu be- 
fürworten und eigene Erfahrungen positiv hervorzuheben, schränkt jedoch in der ersten Dis- 
kussion ebenfalls das Enaktierungspotenzial schulischer Inklusion ein. 

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt wird Inklusion nur noch implizit von den Diskussionsteilnehme- 
rinnen als theoretisches Idealbild diskutiert, nun aber verstärkt als soziale oder christliche Umgangs- 
norm gedeutet. Diese Umdeutung von Inklusion beeinflusst auch die Diskussion von Inklusion als 
Lerngegenstand, da Inklusion diesem Verständnis nach bereits Teil eines christlichen Normanspru- 
ches ist und entsprechend nicht neu erlernt werden muss. In den deutlich werdenden Bestrebungen 
Claudias, ihren Kommilitoninnen Wissen zu Inklusion zu vermitteln und so inklusionsbezogenes 
Lernen zu initiieren, trägt sich allerdings auch in der zweiten Diskussion das Verständnis von In- 
klusion als Lerngegenstand zumindest unterschwellig weiter. Zudem wird Inklusion weiter als Ideal 
verhandelt, das in der zweiten Diskussion allerdings nicht mehr als theoretisches, sondern als christ- 
liches Ideal gerahmt wird. Die normative Überhöhung des Begriffs bleibt bestehen. Die Bedeutung 
theoretischen Wissens zu Inklusion wird von Tine und Kirsten weiter abgelehnt. 

Wie auch in Fall 1 scheint vor allem das (schul-)praktische habitualisierte Wissen dafür ent- 
scheidend, wie Inklusion als verunsichernder Herausforderung gegenwärtiger sowie zukünftiger 
Handlungspraxis begegnet wird. So führt das habitualisierte Wissen bezüglich einer gesell- 
schaftlichen Leistungsorientierung zumindest für Tine und Kirsten dazu, dass die Realisierung 
von Inklusion vor allem im schulischen Feld als unmöglich wahrgenommen wird. Die von Clau- 
dia positiv konnotierten Erfahrungen mit Inklusion und ihr in Ansätzen deutlich werdendes 
theoretisches Wissen über Inklusion scheinen hier insbesondere zum zweiten Erhebungszeit- 
punkt eine Annahme der Herausforderung zu ermöglichen und die von Inklusion ausgehende 
Verunsicherung auszuhalten. 

Stehen im ersten Erhebungszeitpunkt schulische Erfahrungen im Mittelpunkt der Diskussion, 
verschiebt sich dieser Fokus in der zweiten Diskussion auf außerschulische Gesellschaftsberei- 
che. In diesem Zusammenhang eingebrachte Erfahrungen werden von Tine und Kirsten als Bei- 
spiele für eine christliche, Inklusion zulassende Praxis interpretiert. Darauf aufbauend wird in 
der zweiten Diskussion eine Realisierung von Inklusion in außerschulischen Bereichen als mög- 
lich markiert und nicht abgelehnt. 

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt verändert sich auch die Diskussion schulischer Leistungsan- 
forderungen und -erwartungen als Widerspruch zu Inklusion zu einer Diskussion der Potenzia- 
le von Inklusion in einer meritokratischen Gesellschaft. Im Gegensatz zu Tine erkennen Kirsten 
sowie Claudia, vor allem letztere unter Bezugnahme auf ihre eigene Biografie, Möglichkeiten 
der Realisierung von Inklusion in einer meritokratischen Gesellschaft und nehmen Inklusion 
und Leistung nicht mehr als unüberwindbares Gegensatzpaar wahr. 


Auch in Fall 3 wird Inklusion zu beiden Erhebungszeitpunkten als theoretisches Idealbild ver- 
handelt, das aber anders als in den bisherigen Gruppen von Erfahrungen in der universitären 
Lehre geprägt wird. Konkret finden in der ersten Diskussion immer wieder Bezugnahmen auf 
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Erfahrungen in dem Seminar ‚Gemeinsam Lernen‘ statt, in dem behinderte Menschen und 
Bachelorstudierende der Sonderpädagogik zusammenarbeiten. Hier deutlich werdende Bemü- 
hungen, herauszustellen, wie inklusiv die besuchten Seminare waren, dokumentieren sich in der 
zweiten Diskussion nicht mehr. In dieser spitzt sich vielmehr eine Kontrastierung von Inklusion 
als theoretisches Ideal und mangelnden Umsetzungsmöglichkeiten in der Handlungspraxis zu. 
Der Realisierung von Inklusion wird zum zweiten Erhebungszeitpunkt in der außeruniversi- 
tären Handlungspraxis ein deutlich geringeres Enaktierungspotenzial zugesprochen bzw. die 
Annahme, dass Inklusion in der Handlungspraxis nur schwer zu erreichen ist, deutlich offener 
expliziert als zum ersten Erhebungszeitpunkt. 

Dies ist insofern verwunderlich, da die Studierenden im Verlauf beider Diskussionen eigene Er- 
fahrungen sowohl in schulischen als auch in außerschulischen Feldern einbringen, in denen sie 
sich als selbstwirksam in der Realisierung von Inklusion erleben und eigene Handlungsmöglich- 
keiten im inklusiven Unterricht aufzeigen. Auch das Betonen sonderpädagogischer Kompeten- 
zen in Abgrenzung zu regelpädagogischen Lehrkräften in der zweiten Diskussion steht hierzu 
in einem Widerspruch. (Schul-)praktische Erfahrungen dienen überwiegend der Präsentation 
eigener sonderpädagogischer Kompetenzen. Sie können, wie auch die erlebten Kompetenzen, 
nicht in einen Zusammenhang zu dem theoretischen, von der universitären Lehre vermittelten 
Wissen über Inklusion gestellt werden. Stattdessen erfolgt eine starke Einschränkung eigener 
Handlungsmöglichkeiten und damit auch eine Abgabe der eigenen Handlungsverantwortung. 
Theoretisches Wissen, das im Kontext der Universität erworben und als nützlich bewertet wird, 
kann nicht benannt werden. 

Auch ein sich in beiden Diskussionen dokumentierendes theoretisches Wissen der Studierenden 
um Inklusion bzw. um inklusionsbezogene Themenfelder, wie Dekategorisierung und Dethemati- 
sierung von Behinderung, wird weder in Bezug auf die eigene Handlungspraxis reflektiert noch als 
für diese relevant expliziert. Es handelt sich dabei in beiden Erhebungszeitpunkten vor allem um 
kommunikatives, noch nicht habitualisiertes Wissen, da es in der eigenen Handlungspraxis keinen 
Ausdruck findet. So zeigt sich beispielsweise über beide Diskussionen hinweg immer wieder dif- 
ferenzreproduzierendes Verhalten. Im Vergleich beider Diskussionen ist jedoch auf der expliziten 
Gesprächsebene eine Weiterentwicklung des differenztheoretischen Wissens zu rekonstruieren. 
Fachdidaktisches oder unterrichtsfachliches Wissen wird zu beiden Erhebungszeitpunkten nur 
nachrangig bis gar nicht behandelt. Lediglich in der zweiten Diskussion wird ein Fachbezug zur 
Darstellung der eigenen sonderpädagogischen Kompetenzen hergestellt. 


Im Unterschied zu den anderen drei Fällen dokumentieren sich in Fall 4 keine geteilten Orientierun- 
gen hinsichtlich der Nutzung sowie Reflexion universitärer und (schul-)praktischer Erfahrungen in 
der Bearbeitung von Inklusion als Herausforderung gegenwärtiger sowie zukünftiger schulischer 
Handlungspraxis. Der Student David nimmt hier eine besondere Rolle innerhalb der Gruppe ein 
und unterscheidet sich stark von seinen Kommiliton*innen. Die Gruppenmitglieder Marten, Beate 
und Janne stellen zu den zwei Erhebungszeitpunkten Forderungen an die universitäre Lehre, den 
Begriff Inklusion definitorisch zu präzisieren und konkrete Vorgaben für die Realisierung im schu- 
lischen Feld zu geben. In beiden Diskussionen drückt sich das Erleben von universitärer Lehre als 
Irritation aus und ein Konflikt zwischen den vielfältigen im wissenschaftlichen Diskurs vertretenen 
Idealvorstellungen von Inklusion und schulischer Handlungspraxis wird beschrieben. Insbesonde- 
re an Jannes Schilderungen wird in diesem Zusammenhang eine Nicht-Passung von universitären 
und schulpraktischen Erfahrungen deutlich. Die universitäre Lehre wird dabei als handlungsver- 
unsichernd erlebt, da ihr bisheriges konjunktives Erfahrungswissen nicht an in der Universität ken- 
nengelernte theoretische Ideale anschlussfähig ist. Die Konsequenz daraus ist die Abwertung der 
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universitären Lehre als manipulierend und das Ablehnen universitärer Ausbildungsinhalte. Ein ex- 
pliziter Rückgriff auf theoretisches Wissen und eine Reflexion der Potenziale dieses Wissens für die 
Schulpraxis finden sich bei Marten, Beate und Janne über beide Diskussionen nicht, auch wenn zu 
beiden Erhebungszeitpunkten theoretisches Wissen um Differenzierung im Fachunterricht, Mög- 
lichkeiten des Co-Teaching oder Bildungsgerechtigkeit zu rekonstruieren ist. Auch ein im Vergleich 
beider Erhebungszeitpunkte deutlich werdender Zugewinn an Sicherheit in den Positionierungen 
zum Thema Inklusion verändert die Ansprüche an die universitäre Ausbildung nicht. Mit der For- 
derung danach, Inklusion möglichst niedrigschwelligund ohne fundierte Theoriebezüge zu definie- 
ren, grenzen die Studierenden ihre eigenen Handlungsmöglichkeiten ein. 

Im Gegensatz zu den anderen Mitgliedern der Gruppe 4 dokumentiert sich bei David eine Pas- 
sung universitärer und (schul-)praktischer Erfahrungen. Beispielsweise gelingt es dem Studen- 
ten, handlungspraktische Erfahrungen bzw. habitualisiertes Wissen mit dem Wissen um päda- 
gogische Antinomien zu reflektieren. Anders als bei seinen Kommilion*innen resultiert für ihn 
daraus nicht die Forderung, Widersprüchlichkeiten schulischer Praxis aufzulösen und eindeu- 
tige Handlungsvorgaben zu erhalten, sondern die Annahme komplexer Spannungsverhältnisse 
als Bestandteil pädagogischer Praxis. Im Vergleich zu den restlichen Diskussionsteilnehmenden 
erlebt sich David so nicht als handlungsohnmächtig. Er nimmt sich gegenteilig als handlungs- 
fähig wahr und betont zu beiden Erhebungszeitpunkten eine eigene Handlungsverantwortung. 
Es wird deutlich, dass David deshalb auch eine Gegenspielerrolle innerhalb der Gruppe einneh- 
men kann, die insbesondere Janne in dem an ihren ambivalenten Aussagen deutlich werdenden 
Orientierungsprozess eine Leitfunktion bietet. Die Rollen von David und Claudia aus Fall 2 


ähneln sich diesbezüglich. 


Im Vergleich der vier Fälle stellt sich heraus, dass Inklusion von allen Gruppen als ein theore- 
tisches, normatives Ideal gedeutet wird, das überwiegend auf Schule fokussiert ist und in einem 
Konflikt zu dem bisherigen habitualisierten Wissen steht. Die Studierenden erleben sich in ihren 
konjunktiven Erfahrungsräumen schulischer Praxis durch das inklusionsbezogene kommunikati- 
ve Wissen verunsichert. Sie nutzen die Figur des Theorie-Praxis Konflikts, um die erlebte Diskre- 
panz zwischen dem habitualisierten und dem kommunikativen Wissen abzuwehren. Ihre Schluss- 
folgerung aus dem aufgemachten Theorie-Praxis-Konflikt ist, dass inklusiver Unterricht in der 
Handlungspraxis nicht realisierbar ist und die universitären oder sozialen Idealvorstellungen über- 
höht sind. Die Komplexität des wissenschaftlichen Diskurses um Inklusion wird dabei von den 
Gruppen entweder negiert oder das Bestehen verschiedener wissenschaftlicher Perspektiven auf 
den Begriff kritisiert. Habitualisiertes Wissen wird gegen das kommunikative Wissen ausgespielt. 
Eine von dem Erleben des Spannungsfeldes beider Wissensformen ausgehende Verunsicherung 
habitualisierten Wissens wird von ihnen so abgewehrt und kann nicht ausgehalten werden. 

Die vier Fälle unterscheiden sich dahingehend, inwiefern die Mitglieder der einzelnen Gruppen 
über universitäre Erfahrungen mit dem Begriff Inklusion verfügen, wie sie diesen mit theoreti- 
schem Wissen anreichern, über welches inklusionsbezogene habitualisierte Wissen sie verfü- 
gen, wie sie kommunikatives und habitualisiertes Wissen zusammenführen sowie reflektieren 
können und welche Praktiken daraus für die Bearbeitung von Inklusion als gegenwärtige und 
zukünftige Herausforderung schulischer Praxis entstehen. 

So bestimmt in Fall 1 das in schulischen bzw. außerschulischen Felder habitualisierte Wissen 
zum einen, ob die Realisierung von Inklusion befürwortet oder abgelehnt wird. Zum anderen 
wird aufgrund fehlender eigener, tiefgehender Erfahrungen mit Inklusion oder mit Fremdheit 
und Ausschluss keine gesellschaftliche Relevanz von Inklusion und keine Notwendigkeit eines 
inklusionsbezogenen Handlungsbedarfs erkannt. Möglicherweise werden aus diesem Grund 
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von den Studenten auch keine wissenschaftlichen Konzepte zu Inklusion oder Seminare dazu 
eingefordert. Bestehendes habitualisiertes Wissen kann so reproduziert werden und bedarf kei- 
ner Adaption. Ihre antizipierte Handlungsfähigkeit erhalten die Studenten durch das Negieren 
eines Veränderungsbedarfs aufrecht und wehren so die von Inklusion für sie ausgehende Irrita- 
tion ihrer konjunktiven Erfahrungsräume ab. 

Auch in Fall 2 bestimmen die handlungspraktischen Erfahrungen der Studentinnen, welches 
Enaktierungspotenzial sie der Realisierung von Inklusion zusprechen. Im Unterschied zu Fall 1 
wird zwar von einzelnen, cher oberflächlichen Erfahrungen mit Inklusion berichtet, diese wer- 
den jedoch zumindest im schulischen Kontext ebenfalls als Widerspruch zum kommunikativen 
Wissen diskutiert. Umsetzungsmöglichkeiten von Inklusion werden zudem auf außerschuli- 
sche Kontexte eingegrenzt und die eigene Handlungsbereitschaft sowie -fähigkeit reduziert. Ein 
diesbezüglicher Konsens weicht anders als in Gruppe 1 zum zweiten Erhebungszeitpunkt di- 
vergierenden Orientierungen innerhalb der Gruppe. Claudia antizipiert im Gegensatz zu ihren 
Kommilitoninnen in der zweiten Diskussion Handlungsmöglichkeiten und kann die erfahrene 
Verunsicherung der Handlungsräume zumindest in einem bestimmten Maß aushalten. Im Un- 
terschied zu ihren Kommilitoninnen erlebt sie universitäres Wissen als bereichernd. 

Ein Widerspruch zwischen theoretischen Idealvorstellungen und Umsetzungsmöglichkeiten 
von Inklusion in der schulischen Handlungspraxis, d.h. zwischen dem inklusionsbezogenen 
kommunikativen und dem habitualisierten Wissen, wird auch in Gruppe 3 wahrgenommen. 
Anders als in den Fällen 1 und 2 verfügen die Studierenden hier sowohl über universitäre als 
auch über schulpraktische Erfahrungen. Bereits erfahrene Praktiken entsprechen aus ihrer Sicht 
nicht dem in der universitären Lehre erfahrenem Ideal, wobei aus den Erfahrungsdarstellungen 
der Studierenden auch Wissen um theoretische Diskurse zu rekonstruieren ist. Wissenschaft- 
liche Konzepte werden zwar, wie aus Erfahrungsberichten hervorgeht, in der Handlungspraxis 
genutzt, auf der expliziten Gesprächsebene jedoch als praxisfern kritisiert und abgelehnt. Die 
Konsequenz aus der wahrgenommenen Diskrepanz zwischen kommunikativem und habitua- 
lisiertem Wissen ist, dass die Studierenden sich nur bedingt als handlungsmächtig erleben, die 
Verantwortung für schulische Inklusion abgeben und Inklusion eher in nicht leistungsbezogene 
Kontexte verlegen, auch wenn sie immer wieder im Verlauf der Diskussionen die eigene son- 
derpädagogische Kompetenz betonen. Die aus der Nicht-Passung wissenschaftlicher Konzepte 
und schulpraktischer Erfahrungen resultierende Irritation und Verunsicherung kann von den 
Studierenden entsprechend nicht ausgehalten werden. 

Ein ähnlicher Umgang mit dem Spannungsverhältnis kommunikativen und habitualisierten Wis- 
sens findet sich auch in Fall 4 bzw. für Teile der Gruppe. Ein Unterschied zu den anderen Grup- 
pen besteht darin, dass die Studierenden in Gruppe 4 teils eine Passung, teils eine Nicht-Passung 
universitärer und (schul-)praktikscher Erfahrungen erleben. Die hier auftretende Rahmeninkon- 
gruenz innerhalb der Gruppe verdeutlicht, dass das Erleben einer Passung bzw. Nicht-Passung 
universitärer und (schul-Jpraktischer Erfahrungen beeinflusst, wie handlungsfähig oder -sicher 
sich die Studierenden in der Bearbeitung von Inklusion als Herausforderung gegenwärtiger und 
zukünftiger schulischer Praxis antizipieren. Universitäre Erfahrungen können zwar, wie mit Blick 
auf Gruppe 2 und 4 deutlich wird, Reflexionsprozesse initiieren und Handlungsmöglichkeiten 
aufzeigen, dominierend für die Wahrnehmung der eigenen Handlungsfähigkeit und -sicherheit 
scheint jedoch bei allen Gruppen die Passung handlungspraktischer und universitärer Erfahrun- 
gen. Eine Passung der Erfahrungen führt, wie bei den Studierenden David und Claudia, dazu, dass 
die beispielsweise durch den Besuch inklusionsbezogener Universitätsseminare ausgelöste Verun- 
sicherung bisheriger konjunktiver Erfahrungsräume ausgehalten und bearbeitet werden kann. 
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Abb. 10: Darstellung der Folgen von Passung bzw. Nicht-Passung universitärer und (schul-Jpraktischer Erfahrungen 
in den vier Fällen (eigene Darstellung) 


12.1.2 antizipierte Handlungsspielräume und -limitationen sowie die Einschätzung der 
eigenen Verantwortung für Inklusion 


In Fall 1 sieht die Gruppe über beide Erhebungszeitpunkte mögliche Handlungsspielräume in 
der Realisierung von Inklusion als stark eingeschränkt an. Zum ersten Erhebungszeitpunkt er- 
folgt in Folge dessen eine Legitimation von Förderschulen. Es finden sich für die verschiedenen 
Eingrenzungen der eigenen Handlungsmächtigkeit vier Begründungslinien, die aus Sicht der 
Studenten jeweils in einem Widerspruch zu Inklusion stehen. 

Inklusion wird als zusätzlicher Anspruch an Lehrer*innen verhandelt, der in der schulischen 
Praxis nicht erfüllt werden kann, da er in einem Widerspruch zum hohen Leistungsdruck gym- 
nasialen Unterrichts steht. Die Anforderung, schulische Inklusion zu realisieren, verstärkt den 
erfahrenen Leistungsdruck zudem so schr, dass er die für die Studenten wichtige eigene Leis- 
tungsfähigkeit als Lehrkräfte bedroht und deshalb abgelehnt wird. 

Zweitens entsprechen die mit Inklusion einhergehenden Veränderungen von Schule sowie der 
eigenen beruflichen Rolle nicht den vor Beginn des Studiums vorhandenen Erwartungen an 
den Berufsalltag von Gymnasiallehrkräften. 

Drittens wird der eigene Handlungsspielraum zur Realisierung schulischer Inklusion durch die 
Abwertung behinderter Menschen als leistungsschwach reduziert. Behinderten Menschen sei es 
aufgrund ihrer Behinderung und ihrer aus der Perspektive der Studierenden daraus resultieren- 
den Leistungsunfähigkeit nicht möglich, der gesellschaftlichen Leistungsorientierung standzu- 
halten und am Arbeitsmarkt oder an allgemeiner Bildung teilzuhaben. 

Viertens wird ebenfalls im Leistungskontext die gesellschaftliche Selektionsfunktion der Schule 
als Widerspruch zur inklusiven Schule verhandelt. Aufgabe des Gymnasiums sei es, die Schü- 
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ler*innen für einen akademischen Beruf zu qualifizieren. Ausbildungsberufe werden von ihnen 
in der Diskussion nicht beachtet. 

Die vier Begründungslinien und die damit verbundenen Orientierungsdilemmata basieren auf 
der Annahme, dass Inklusion und Leistungsorientierung in einem nicht auflösbaren Wider- 
spruch zueinanderstehen. Handlungsmöglichkeiten werden ebenso wie potenzielle Verant- 
wortungsträger*innen für die Realisierung schulischer Inklusion, mit Ausnahme sonderpäda- 
gogischer Lehrkräfte, nicht diskutiert. Es erfolgt stattdessen zur eigenen Handlungsentlastung 
eine Übertragung der Verantwortung auf anonyme Akteur*innenebenen, die nicht näher spezi- 
fiziert werden. Diese Strategie wird zum zweiten Erhebungszeitpunkt aufrechterhalten. Auch 
hier erfolgt eine Reduktion der eigenen Einfluss- und Handlungsmöglichkeiten. Inklusion 
obliegt nur dem Einflussbereich der Gruppe, wenn keine zusätzlichen Anforderungen an die 
Diskussionsteilnehmenden als Person oder ihre berufliche Rolle entstehen und bisherige Hand- 
lungspraktiken weiter greifen können. Exemplarisch sind ein Verständnis von Inklusion als be- 
reits bestehende gesellschaftliche Haltung sowie bereits etablierte Konzepte oder Praktiken im 
Sportverein oder im Musikcamp anzuführen. 

Im Handlungsfeld Schule wird auch im zweiten Erhebungszeitpunkt ein Widerspruch zwi- 
schen Inklusion und Leistung als nicht überwindbar angenommen und Handlungsmöglich- 
keiten so negiert. 


Ähnlich zu Fall 1 sind auch in Fall 2 deutliche Limitationen der eigenen Handlungsspielräu- 
me zur Realisierung von (schulischer) Inklusion zu rekonstruieren. Ein Unterschied zwischen 
beiden Gruppen besteht allerdings darin, dass zum zweiten Erhebungszeitpunkt in Gruppe 2 
die gemeinsame Orientierung der Verantwortungsabgabe Brüche erhält, da Claudia ein Hand- 
lungspotenzial für sich erkennt. Dieser auftretenden Rahmeninkongruenz begegnet die Gruppe 
mit einer Umdeutung von Inklusion zu einem bereits bestehenden Ideal gesellschaftlichen oder 
christlichen Miteinanders. Mit dieser Verlagerung wird zwar eine Handlungsverantwortung in 
der Gruppe zur geteilten Orientierung, doch geht diese über die Verantwortung für bereits eta- 
blierte Handlungspraktiken nicht hinaus. 

In den zwei Diskussionen der Gruppe 2 werden überwiegend Limitationen der antizipierten 
Handlungsspielräume zur Realisierung von Inklusion konstatiert. Diese sind zu beiden Erhe- 
bungszeitpunkten in Form von Beurteilungen schulischer Inklusion als nicht umsetzbar, von 
Diskussionen eines grundsätzlichen Veränderungsbedarfs des Schulsystems als Minimalvoraus- 
setzung für schulische Inklusion, von einer Verantwortungsabgabe an sonderpädagogische Lehr- 
kräfte, von denen Claudia als Sprachtherapeutin ausgenommen wird, sowie von einer Verlagerung 
von Inklusion in bereits bestehende, christlich geprägte Formen des gesellschaftlichen Miteinan- 
ders zu rekonstruieren. Legitimiert werden diese Limitationen der eigenen Handlungsspielräume 
zum einen mit der Erfahrung einer starken gesellschaftlichen Leistungsorientierung, insbesondere 
der gymnasialen Leistungsnorm, bei gleichzeitigem Negieren einer Leistungsfähigkeit behinderter 
Schüler*innen. Zum anderen werden die Erfahrungen mit Inklusion in christlichen Kontexten, 
wie Jugendfreizeiten, generalisierend mit dem christlichen Ideal der Nächstenliebe begründet. 
Anders als Kirsten und Tine erkennt Claudia in der zweiten Diskussion auch Möglichkeiten, 
Inklusion durch persönliches Engagement umzusetzen, was sich unter anderem in dem Verant- 
wortungsgefühl der Studentinnen ausdrückt, ihre Kommilitoninnen von Inklusion zu überzeu- 
gen und ihnen dazu Wissen über Inklusion zu vermitteln. Claudia nimmt hier wiederholt eine 
besondere Rolle in der Gruppe ein. Handlungsmöglichkeiten werden ebenso wie potenzielle 
Verantwortungsträger*innen, genau wie in Fall 1, nicht diskutiert, sondern die Verantwortung 
an unbestimmte Akteur*innenebenen oder an sonderpädagogische Lehrkräfte abgegeben. 


Sinngenetischer Fallvergleich 


Vergleichbar zu Claudias Position in Gruppe 2 wird in Fall 3 ein Verantwortungsgefühl der Stu- 
dierenden für die Umsetzung von Inklusion deutlich. Dennoch lassen sich auch Limitationen 
der antizipierten Handlungsspielräume herausarbeiten. 

Diese Ambivalenz der Gruppe zwischen der Abgabe und der Übernahme der Verantwortung 
findet sich zu beiden Erhebungszeitpunkten. Die Studierenden befinden sich dabei auf der ei- 
nen Seite in einem Konflikt zwischen dem Pflichtgefühl, Inklusion umsetzen zu müssen, und 
der Übertragung der Verantwortung für Inklusion auf die strukturelle Ebene des Schul- bzw. 
Gesellschaftssystems, mit der eine Handlungserleichterung einhergeht. Auf der anderen Seite 
dokumentiert sich eine Ambivalenz der Gruppe 3 zwischen einer Orientierung an Inklusion als 
normativem Ideal und dem Erkennen von Grenzen von Inklusion in der (schulischen) Hand- 
lungspraxis. Wesentlich für die Konstitution beider Spannungsverhältnisse ist, dass die Studie- 
renden einen sozialen Druck wahrnehmen, als angehende sonderpädagogische Lehrkräfte In- 
klusion befürworten und umsetzen zu müssen. 

Insbesondere in der ersten Diskussion lassen sich Schwierigkeiten der Studierenden rekon- 
struieren, Handlungsspielräume und Umsetzungsmöglichkeiten von Inklusion offen in Frage 
zu stellen. Auf der impliziten Gesprächsebene dokumentiert sich allerdings die Annahme, dass 
Inklusion nur unter Einschränkungen möglich sei. Besonders deutlich wird dies an der Dis- 
kussion über die Einbindung des Seminarteilnehmers Raphael in das Seminar ‚Gemeinsam 
Lernen‘. Ein Einräumen von Grenzen seiner Teilhabemöglichkeiten scheint als Bedrohung für 
die Präsentation der eigenen sonderpädagogischen Kompetenzen sowie für die Darstellung als 
inklusionsumsetzende Sonderpädagog*innen wahrgenommen zu werden. 

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt häufen sich zwar Aussagen bezüglich der Limitationen der eige- 
nen Handlungsmöglichkeiten, die Betonung der Relevanz sonderpädagogischer Kompetenzen für 
die Konzeption inklusiven Unterrichts bleibt allerdings aufrechterhalten. Der erfahrene Handlungs- 
druck auf (angehende) Sonderpädagog*innen und die Angst vor der Infragestellung ihrer Expertise 
scheint hier so hoch, dass es einer Reduktion eigener Handlungsmöglichkeiten bedarf. Weder das 
Erleben von Selbstwirksamkeit im inklusiven Unterricht noch die universitären Erfahrungen und 
damit verbundenes Theoriewissen sind ausreichend, um Handlungsunsicherheit zu ertragen. 

Eine Begrenzung der eigenen Verantwortung findet sich zu beiden Erhebungszeitpunkten durch 
die Negierung schulischer Umsetzungsmöglichkeiten, das Aufzeigen des Bedarfs einer schulischen 
und gesellschaftlichen Neuorganisation auf struktureller Ebene sowie eine Verlagerung von Inklu- 
sion in außerunterrichtliche, kindliche Peer-Interaktionen. Begründet werden diese Limitationen 
der eigenen Handlungsspielräume damit, dass regelpädagogischen Lehrkräften pauschal eine in- 
klusionsablehnende Haltungunterstellt wird. Zudem beruht die Eingrenzungder Handlungsmög- 
lichkeiten auf der Annahme, die schulische Leistungsorientierung sei nicht mit der auf ableistische 
Weise als gering abgewerteten Leistungs- und Bildungsfähigkeit behinderter Schülerinnen zu 
vereinbaren, und auf dem Verständnis von Inklusion als unreflektierter politischer Entscheidung. 

Die Übernahme von Verantwortung bzw. das Aufzeigen von Handlungsspielräumen finden sich 
hingegen durch das Aufzeigen ihrer Fürsorgepflicht für behinderte Menschen, durch den damit 
verbundenen Schutz des Wohlbefindens behinderter Menschen sowie durch die Betonung eige- 
ner sonderpädagogischer Kompetenzen. Weitere Übernahmen von Verantwortung sind in der 
Abgrenzung der eigenen Kompetenzen und Haltungen zu denen regelpädagogischer Lehrkräfte 
zu erkennen. In den Erfahrungsberichten aus der Schulpraxis, in denen sich die Gruppenmit- 
glieder als selbstwirksam in der Umsetzung von Inklusion erfahren, und in den wechselseitigen 
Bestätigungen als Inklusionsumsetzende und -befürwortende dokumentiert sich zudem ein Er- 
leben eigener Verantwortlichkeit sowie Handlungsfähigkeit der Studierenden. 
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Generalisierende Interpretation 


Die in Fall 3 deutlich werdenden ambivalenten Praktiken hinsichtlich der Übernahme und Ab- 
gabe von Verantwortung bzw. des Aufzeigens und Limitierens von Handlungsspielräumen in 
der Realisierung schulischer Inklusion finden sich auch in Fall 4. Allerdings ist in dieser Gruppe, 
wie auch in Gruppe 2, keine geteilte Handlungspraxis zu rekonstruieren. Vielmehr werden die 
verschiedenen Spannungspole von Verantwortungsübernahme und -abgabe von den Gruppen- 
mitgliedern David und Beate vertreten. Marten und Janne zeigen ein ähnlich ambivalentes Ver- 
halten wie die Studierenden aus Fall 3. Der Pol einer antizipierten Verantwortungsübernahme 
und das Aufzeigen eigener Handlungsoptionen zur Realisierung von Inklusion wird zu beiden 
Erhebungszeitpunkten durch den Studierenden David vertreten. Beate lehnt eine Übernahme 
von Handlungsverantwortung weitestgehend ab. Die ambivalenten Positionierungen von Mar- 
ten und Janne reduzieren sich vom ersten zum zweiten Erhebungszeitpunkt. Eigene Handlungs- 
spielräume werden im schulischen Kontext in der zweiten Diskussion weniger aufgezeigt. 

In beiden Diskussionen scheint in dieser Gruppe die Einschätzung der eigenen Handlungsmög- 
lichkeiten zur Umsetzung von Inklusion eng verwoben mit der Wahrnehmung der eigenen Hand- 
lungssicherheit bzw. -fähigkeit. So ist bei den Studierenden der Gruppe 4, ähnlich zu Fall 3, eine 
Limitation von Handlungsspielräumen zu rekonstruieren, die der Bewältigung der eigenen Hand- 
lungsunsicherheit sowie des erfahrenen gesellschaftlichen Handlungsdrucks dient, Inklusion um- 
setzen zu müssen. Von den Diskussionsteilnehmenden wahrgenommene Spannungsverhältnisse in 
der Realisierung von Inklusion werden durch eine Komplexitätsreduktion des Inklusionsbegriffs 
und Eingrenzungen der Handlungsoptionen abgewehrt. Hintergrund dessen könnte sein, dass die 
Handlungsanforderungen zur Bearbeitung von Inklusion als Herausforderung gegenwärtiger und 
zukünftiger Handlungsanforderungen als so hoch und bedrohlich für die eigene zukünftige Praxis 
erlebt werden, dass die Einschüchterung nur durch eine Eingrenzung der Handlungsanforderun- 
gen und der eigenen Zuständigkeit bewältigt werden kann. 

Tendenzen zur Abgabe der eigenen Verantwortung finden sich bei Beate, Janne und Marten in 
den Forderungen nach klaren Handlungsanweisungen für die schulische Praxis und einer ein- 
deutigen Begriffsdefinition von Inklusion durch die universitäre Lehre. Ebenso zeigen sie sich in 
der Einschränkung des Enaktierungspotenzials für schulische Inklusion, in Verlagerungen von 
Inklusion in kindliche Peer-Interaktionen bei gleichzeitiger Überhöhung kindlicher Spielsitua- 
tionen sowie in der Entproblematisierung von Exklusion. Begründet werden diese Limitationen 
der Handlungsmöglichkeiten und Zuständigkeiten für die Realisierung von Inklusion erstens 
mit der Annahme, dass das Gelingen von Inklusion von der Leistungsfähigkeit der Schüler*in- 
nen abhängig ist und behinderten Schüler*innen ableistisch diese Leistungs- und Bildungsunfä- 
higkeit abgesprochen wird. Zweitens erleben die drei Studierenden ihre Handlungsmöglichkei- 
ten als eingeschränkt, da sie einen Konflikt zwischen der von ihnen erfahrenen Handlungspraxis 
und dem für sie unübersichtlichen, theoretischen Diskurs über Inklusion wahrnehmen, der aus 
ihrer Sicht zu einer Verunklarung des Begriffs führt und die Ableitung von Handlungsmöglich- 
keiten in der Praxis unmöglich macht. 

Eine Übernahme von Verantwortung für die Mitgestaltung schulischer Inklusion findet sich vor 
allem bei David, der zum einen sich selbst in der Verantwortung erkennt, schulische Strukturen 
inklusiv zu gestalten, und zum anderen den Umgang mit pädagogischen Antinomien als Teil der 
(zukünftigen) Unterrichtspraxis betrachtet, die es auszuhalten und zu bearbeiten gilt. Zudem 
betont der Diskussionsteilnehmer, dass die Aufrechterhaltung von Exklusion nicht akzeptabel 
ist und Förderschulen deshalb abzulehnen sind. Alle Gruppenmitglieder zeigen sich darüber 
hinaus insofern verantwortlich für die Umsetzung von Inklusion, als dass sie es als ihre Pflicht 
erkennen, rassistische Praktiken und Strukturen zu kritisieren. Die in der Gruppe getroffene 


Sinngenetischer Fallvergleich 


Übereinkunft, Rassismuskritik sei eine nicht diskutierbare Mindestanforderung gesellschaftli- 
chen Handelns, ist der einzige Konsens innerhalb der Gruppe, der hinsichtlich der antizipierten 
Handlungspotenziale zur Umsetzung von Inklusion gefunden wird. 


Im Vergleich der vier Fälle zeigt sich, dass sich in allen Gruppen Limitationen der antizipierten 
Handlungsspielräume und Ablehnung von Verantwortung identifizieren lassen. Anders als in 
den Fällen 1 und 3, in denen sich in den Gruppen dahingehend geteilte Orientierungen rekons- 
truieren lassen, sind in den Fällen 2 und 4 Rahmeninkongruenzen innerhalb der Gruppen zu 
identifizieren. Im Unterschied zu Gruppe 1 und teils auch zu Gruppe 2 werden in den Gruppen 
3 und 4 auch Handlungsoptionen und -verpflichtungen erkannt und diskutiert. 
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Abb. 11: Darstellung des Kontinuums von Verantwortungsabgabe und -übernahme in Abhängigkeit zu der Hand- 
lungspraxis (eigene Darstellung) 


Eine Limitation antizipierter Handlungsmöglichkeiten scheint bei den Gruppen 3 und 4 eine 
Reaktion auf die als sehr hoch wahrgenommenen Anforderungen der Realisierung schulischer 
Inklusion an Lehrkräfte (Kapitel 3.1, Abb. 3) sowie den als sehr hoch erlebten gesellschaftlichen 
Druck zu sein, Inklusion umsetzen zu müssen. Durch die Reduktion der eigenen Handlungs- 
möglichkeiten und Zuständigkeiten in der zukünftigen Unterrichtspraxis grenzen die Studie- 
renden die Gefahr ein, den an sie gestellten Anforderungen nicht standzuhalten. Die dabei auch 
erfahrene Verunsicherung kann nicht ausgehalten werden, sondern wird abgewehrt. Ähnliches 
dokumentiert sich auch in den Fällen 1 und 2, in denen für das gymnasiale Lehramt wesentliche 
Leistungsnormen als Grenzen von Inklusion betrachtet werden. Die Mitglieder dieser Gruppen 
antizipieren hier eigenes Scheitern. Die Erfüllung der erlebten Anforderung, eine leistungshete- 
rogene Schulklasse zum Abitur zu führen, wird als nicht zu bewältigen und somit als hochgradig 
verunsichernd erlebt. Eigenen Leistungsansprüchen können die Studierenden in heterogenen 
Schulklassen nicht gerecht werden. Die Folge ist in allen Fällen die Limitation persönlicher 
Einflussmöglichkeiten und die Verantwortungsübertragung auf anonyme, für sie nicht zu be- 
einflussende Ebenen, wie strukturell höhere Akteur*innenebenen des Mehrebenensystems 
Schule (politisch-administrative oder organisationale Ebene), Vertreter*innen des jeweils an- 
deren Lehramts (interaktionale Ebene) oder äußere Einflussfaktoren auf Schule (Lehrer*innen- 
bildung, Gesellschaft). Durch das Befolgen hierarchischer Strukturen reduzieren die Studie- 
renden eigene Einflussmöglichkeiten. Die unterschiedlichen Verantwortungsabgaben auf die 
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Generalisierende Interpretation 


verschiedenen Akteur*innenebenen bzw. auf äußere Rahmenbedingungen in den Gruppen ver- 


deutlichen auch, dass es für die Studierenden weniger wichtig ist, wer als verantwortlich für die 


Umsetzung schulischer Inklusion gilt, solange es nicht den eigenen Handlungsbereich betrifft. 


Tab. 10: Übersicht über die unterschiedlichen Verantwortungsabgaben bzw. Limitationen der 
antizipierten Handlungsspielräume der vier Gruppen und ihre Begründungen für diese 


Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 
Limitation Negierung schuli- Negierung schuli- Negierung schuli- Negierung schuli- 
antizipierter scher Umsetzungs- scher Umsetzungs- scher Umsetzungs- scher Umsetzungs- 
Handlungs- möglichkeiten möglichkeiten möglichkeiten möglichkeiten 
spielräume | egitimation der Diskussionen eines Aufzeigen des Forderungen nach 
und Ver- Förderschulen grundsätzlichen Bedarfs einer klaren Handlungs- 
antwortungs- Inklusion als Veränderungsbedarfs schulischen und anweisungen für die 
abgaben Haltung, die in des Schulsystems als gesellschaftlichen schulische Praxis 
bereits bestehende Minimalvorausset- Neuorganisation auf und nach eindeutiger 
gesellschaftliche Ver- ZUNG für schulische struktureller Ebene Begriffsdefinition von 
haltenskonventionen Inklusion Verlagerung von In- Inklusion durch die 
integriert ist Verlagerung von klusion in außerunter- Yniversitäre Lehre 
Verantwortungs- Inklusion in bereits richtliche, kindliche Verlagerung von 
Übertragung auf bestehende Ideale Peer-Interaktionen Inklusion in kindliche 
sonderpädagogische gesellschaftlichen Peer-Interaktionen 
Lehrkräfte Miteinanders bei gleichzeitiger Glo- 
Verantwortungs- rifizierung Kindlicher 
Übertragung auf Spielsituationen 
sonderpädagogische Entproblematisierung 
Lehrkräfte von Exklusion 
Begrün- zu hohe Anforde- Betonung einer pauschales Unter- Absprache der Leis- 
dungen rungen an inklusiven starken gesellschaftli- stellen einer inklu- tungs- und Bildungs- 


Unterricht/inklusive 
Schule und den 
damit einhergehen- 
den antizipierten 
Leistungsanforderun- 
gen an Gymnasial- 
ehrkräfte 


Widerspruch zwi- 
schen den antizipier- 
en Erwartungen an 
schulische Inklusion 
und bisherigen Erwar- 
ungen an den Beruf 


Absprache der 
Leistungsfähigkeit 
behinderter Schü- 
lerinnen/Menschen 
bei gleichzeitiger 
Leistungsorientierung 
der Gesellschaft 


gesellschaftliche 
Selektionsfunktion 
von Schule 


Inklusion als normati- 
ve Bedrohung 


chen Leistungsorien- 
tierung, insbesondere 
der gymnasialen 
Leistungsnorm, das 
Abitur zu erreichen, 
bei gleichzeitiger 
Absprache einer 
Leistungsfähigkeit 
behinderter Schü- 
ler“innen 


Erfahrung, das 
Inklusion in christ- 
lichen Kontexten, 
wie Jugendfreizeiten, 
möglich ist 
gesellschaftliche 
Selektionsfunktion 
von Schule 


Inklusion als normati- 
ve Bedrohung 


sionsablehnenden 
Haltung regelpäda- 
gogischer Lehrkräfte 


Wahrnehmung der 
Leistungsorientierung 
schulischer Praxis 
als nicht bzw. nur 
schwer mit Inklusion 
zu vereinbaren 


ableistische Diffe- 
renzpraktiken 


Verständnis von 
Inklusion als un- 
reflektierte politische 
Entscheidung 


Inklusion als normati- 
ve Bedrohung 


fähigkeit behinderter 
Schüler*innen 


Konflikt zwischen der 
erfahrenen Hand- 
lungspraxis und dem 
für sie unübersicht- 
lichen, theoretischen 
Ideal von Inklusion 


Inklusion als normati- 
ve Bedrohung 


Sinngenetischer Fallvergleich 


Fall 3 zeigt, dass die Angst zu scheitern, trotz des Erlebens von Selbstwirksamkeit und theo- 
retischen Hintergrundwissens, größer ist als das Vertrauen in die eigenen Kompetenzen. Die 
Studierenden erleben die universitäre Lehrer*innenbildung nicht als handlungsermächtigend 
(Kapitel 12.1.1). Ausnahmen stellen einzelne Studierende dar - David und zum zweiten Erhe- 
bungszeitpunkt auch Claudia - die sich beide selbst als handlungsfähig in der schulischen Praxis 
einschätzen und die Irritation eigener konjunktiver Erfahrungsräume durch Inklusion aushalten 
bzw. sogar durch universitäre Erfahrungen an Handlungssicherheit gewinnen. 

Auch die Art der Abgabe von Verantwortung und die Begründungen für diese unterscheiden 
sich zwischen den Gruppen nicht wesentlich, wie die Übersicht zeigt (Tab. 10). Eine menschen- 
rechtsorientierte Perspektive auf Inklusion und ein daraus hervorgehendes Recht aller Men- 
schen aufallgemeine Bildung (Kapitel 2.4) wird in keiner Gruppe explizit vertreten, weshalb die 
Verantwortung für die Realisierung von Inklusion auch nicht auf die supranationale Ebene des 
Mehrebenensystems Schule übertragen wird. Das Ignorieren der supranationalen Akteur*in- 
nenebene und damit der rechtlichen Grundlagen schulischer Inklusion deutet darauf hin, dass 
die Studierenden davon ausgehen, selbst entscheiden zu können, ob sie Inklusion realisieren. 


12.1.3 Umgang mit Differenz und Leistung 


In Fall 1 dokumentiert sich zu beiden Erhebungszeitpunkten weitestgehend kein differenzsen- 
sibles Verhalten. Insbesondere in der ersten Diskussion werden vorrangig behinderte Menschen 
als Menschen mit Inklusions-/Exklusionserfahrungen thematisiert und andere Differenzkate- 
gorien, wenn überhaupt, nur nachrangig behandelt. Es erfolgt eine Dichotomisierung in be- 
hinderte und nicht behinderte Menschen. Erstere werden dabei von den Studenten weder als 
individuelle Menschen wahrgenommen noch wird in Betracht gezogen, dass alle Menschen 
grundlegend verschieden seien, wie Konzepte radikaler Differenz oder Alterität postulieren. 
Insbesondere kognitiv beeinträchtigte Menschen werden als homogene Gruppe charakterisiert 
und Behinderung wird als schwerer Schicksalsschlag gewertet. Behinderte Menschen werden 
über beide Diskussionen hinweg als leistungsschwach charakterisiert. Bildung wird in diesem 
Zusammenhang leistungsorientiert als das Erreichen von Schulabschlüssen gerahmt, weshalb 
den als leistungsschwach diskriminierten behinderten Schüler*innen zugleich eine Bildungs- 
fähigkeit abgesprochen wird. 

Leistungsstärke wird als Minimalvoraussetzung gesellschaftlicher und bildungsbezogener Teil- 
habe diskutiert. Es dokumentiert sich hier ein meritokratisches Gesellschaftsbild der Studen- 
ten, nach welchem das Erbringen von Leistung eine Voraussetzung für Teilhabe ist. Behinderte 
Menschen erreichen aus Sicht der Diskussionsteilnehmenden aufgrund der ihnen unterstellten 
Leistungsunfähigkeit diese Minimalvoraussetzung nicht, womit die Studenten die Aufrecht- 
erhaltung exkludierender Strukturen und den Ausschluss aus mit Leistung assoziierten Gesell- 
schaftsbereichen, wie Arbeit und Schule, legitimieren. Aus ihrer Perspektive sollte eine Förde- 
rung des Wohlbefindens sowie der sozialen Teilhabe behinderter Menschen im Gegensatz zu 
bildungsbezogener Teilhabe im Vordergrund stehen, was Exklusion aus gesellschaftlichen sowie 
schulischen Leistungsprozessen und die Konstruktion von exkludierenden Schonräumen zu 
einer legitimen und sogar notwendigen Gesellschaftspraxis macht. Unerkannt bleibt von den 
Studenten in diesem Zusammenhang, dass Rückzugsorte, wie es Bielefeldt (2010) beschreibt, 
auch für nicht behinderte Menschen zum Schutz des persönlichen Wohlbefindens von Rele- 
vanz sind, während eine pauschale Konstruktion solcher Schonräume ausschließlich für behin- 
derte Menschen als exkludierend anzusehen ist (vgl. Bielefeldt 2010, S. 68). 
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Generalisierende Interpretation 


Mit der Argumentationsfigur „Leistung oder Wohlbefinden“ überdecken die Studenten ent- 
sprechende Exklusionspraktiken und drücken ein normatives Wissen darüber aus, dass Exklu- 
sionspraktiken nicht sozial erwünscht sind. 

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt öffnet sich die Zuschreibung von Inklusions-/Exklusionser- 
fahrungen zu behinderten Menschen zu einer Berücksichtigung weiterer Differenzkategorien, 
wie Migrationserfahrung oder sozioökonomischer Status. Dennoch lässt sich weiterhin ein 
homogenisierender und diskriminierender Umgang mit Differenz feststellen. Von Marginali- 
sierung bedrohte Menschen werden in beiden Diskussionen als von der Norm abweichend und 
damit als fremd sowie defizitär wahrgenommen. Das Vorliegen von Differenz wird dabei als 
Schwäche erlebt, von der sich abgegrenzt werden muss, um die eigene hegemoniale Position 
und das eigene Erfüllen dieser Norm zu präsentieren. Unerkannt bleibt von den Gruppenmit- 
gliedern, dass von Marginalisierung bedrohte Menschen dem Risiko eines Belastungs- und Aus- 
grenzungserleben ausgesetzt sind. Stattdessen werden Fremdheitserfahrungen als Ausflugsort 
bagatellisiert. Vorteile von Inklusion oder eigene Erfahrungen mit Inklusion und Exklusion 
werden nicht diskutiert. 


Auch in Fall 2 werden keine persönlichen Erfahrungen mit Inklusion und Exklusion oder eine 
Gefahr, selbst von Ausschluss bedroht zu werden, erinnert. Claudia zeigt sich zwar zum zweiten 
Erhebungszeitpunkt bemüht, auch Vorteile von Inklusion für die Gruppenmitglieder aufzuzei- 
gen, doch lassen sich weder Tine noch Kirsten von ihr überzeugen. 

Ähnlich zu Gruppe 1 werden auch in Gruppe 2 ausschließlich behinderte Schüler*innen bzw. 
behinderte Menschen in der ersten Diskussion als Zielgruppe inklusiver Bildungsangebote 
verhandelt. Zugleich wird diesen in pauschalisierter Form eine Leistungs- und Bildungsfähig- 
keit abgesprochen, da behinderte Schüler*innen aus Sicht der Gruppe nicht die gesellschaft- 
liche Leistungsnorm - das Abitur - erreichen können. Hierauf gründet sich die Auffassung 
der Gruppe 2, schulische Inklusion sei nicht zu realisieren. Chancen der Leistungsentwicklung 
werden nicht diskutiert. Das in Fall 2 dabei vorherrschende Leistungsverständnis ist ebenso sta- 
tisch wie in Fall 1. 

Insgesamt werden behinderte Menschen oder Schüler*innen in der Diskussion als „anders“ 
oder nicht „normal“ sowie von einer Norm abweichend markiert. Die Norm ist an dem habi- 
tualisierten Wissen der drei Gruppenmitglieder selbst orientiert, sodass mit den stattfinden- 
den Zuschreibungen Anerkennungs- und Abwertungspraktiken einhergehen, mit denen die 
Studentinnen zugleich ihre eigene gesellschaftliche Position und Nicht-Angewiesenheit auf 
inklusive Angebote bestätigen. Eine Fokussierung auf behinderte Menschen weicht in der zwei- 
ten Diskussion einer Berücksichtigung weiterer Differenzkategorien, wie Migrationserfahrung. 
Eine Distanzierung von Menschen mit Inklusions-/Exklusionserfahrungen bleibt allerdings 
bestehen und Differenz wird weiterhin in Abgrenzung zu der eigenen Gruppe normativ konst- 
ruiert. Auch ableistische sowie defizitorientierte Zuschreibungen werden aufrechterhalten. Ein 
Unterschied zwischen beiden Erhebungszeitpunkten ist in der Diskussion von Leistung als Dif- 
ferenzdimension zu identifizieren. Zwar wird Behinderung nach wie vor als Leistungsschwäche 
interpretiert, doch findet sich kein Konsens mehr darüber, dass Leistung einen Widerspruch zu 
Inklusion darstellt. Diese für das Gemeinschaftsgefühl der Gruppe bedrohlich wirkende Rah- 
meninkongruenz führt zu der künstlich anmutenden Konstruktion einer neuen, geteilten Um- 
gangsform mit Differenz - der Unterscheidung in ‚gemeine/liebe‘ Menschen. In diesen Kontext 
ist auch die Deutung von Inklusion als christliche Nächstenliebe einzuordnen, mit der eine Ver- 
lagerung von Inklusion in bereits bestehende Handlungsanforderungen einhergeht. 
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Auch in Fall 3 ist eine Betonung von Leistung als inklusionsrelevante Differenzdimension zu 
rekonstruieren. Zu beiden Erhebungszeitpunkten finden sich ableistische und diskriminierende 
Zuschreibungen gegenüber behinderten Menschen, die in Abgrenzung zu den Studierenden 
als leistungsschwach und fürsorgebedürftig dargestellt werden. Es erfolgt hierbei eine Gleich- 
setzung von Lern- bzw. Bildungs- und Leistungsfähigkeit. Der pauschalen Charakterisierung 
von behinderten Menschen ist ebenso wie in den Gruppen 1 und 2 eine Markierung behinder- 
ter Menschen als ‚anders‘ bzw. als von einer gesellschaftlichen Norm abweichend inhärent. Die 
Mitglieder der Gruppe 3 teilen dabei sowohl das statische Leistungsverständnis der anderen 
beiden Gruppen als auch die Vorstellung, dass aufgrund der wahrgenommenen Leistungsunfä- 
higkeit behinderter Menschen eine Umsetzung von Inklusion in Bildungsbereichen nicht rea- 
lisierbar ist. Stattdessen wird Inklusion, vor allem zum ersten Erhebungszeitpunkt, ein sozialer 
Nutzen zur Förderung des Wohlbefindens behinderter Menschen zugesprochen. 

Die zugeschriebene Leistungsschwäche sowie Verhaltensauffälligkeiten behinderter Schüler*in- 
nen werden als Belastung und Bedrohung für den Unterricht erlebt. Es bedarf aus Sicht der 
Gruppe hingegen für die Realisierung von Inklusion einer Homogenisierung der Leistungsfä- 
higkeit der teilnehmenden Schüler*innen, was jedoch einen Widerspruch zu Inklusion darstellt, 
der von der Gruppe 3 nicht reflektiert wird. 

Diese Formen der Differenzherstellung stehen zudem in einem Widerspruch zu der zu beiden 
Erhebungszeitpunkten von den Studierenden geforderten Dekategorisierung und Dethemati- 
sierung von Differenz bzw. differenzsensiblen Handelns. Es scheint sich hier eher um normative 
Handlungsansprüche zu handeln, die nicht in der Handlungspraxis verankert sind. In der ersten 
Diskussion wird zudem eine (generelle) Hilfebedürftigkeit behinderter Menschen verhandelt, 
die sich in einem Fürsorgebedürfnis der Studierenden gegenüber diesen ausdrückt. In der zwei- 
ten Diskussion dokumentiert sich dieses nicht mehr. 

Ähnlich wie in den anderen beiden Fällen werden zum zweiten Erhebungszeitpunkt in Fall 3 
verstärkt von Marginalisierung bedrohte Menschen als Zielgruppe inklusiver Angebote disku- 
tiert. 

Im Unterschied zu Gruppe 1 und 2 werden in Gruppe 3 die Konstruktion von Normabwei- 
chungen sowie damit verbundene ableistische Differenzzuschreibungen nicht nur zur Eingren- 
zung der Umsetzungsmöglichkeiten von Inklusion genutzt, sondern durch das Aufzeigen einer 
Zuständigkeit für die entsprechenden Schüler*innen auch sonderpädagogische Kompetenzen 
als relevant markiert und präsentiert. Dazu wird in der zweiten Diskussion auch die pauscha- 
le Homogenisierung der Leistungsfähigkeit behinderter Menschen als schwach zugunsten der 
Betonung einer Leistungsheterogenität aufgebrochen. Beispielhaft wird von der Gruppe Ste- 
phen Hawking angeführt. In der sich hier abzeichnenden Ambivalenz zwischen Reduktion 
und Überhöhung der Leistungsfähigkeit behinderter Menschen dokumentiert sich auch die 
im vorherigen Unterkapitel rekonstruierte Zerrissenheit der Studierenden zwischen dem Er- 
kennen von Handlungsmöglichkeiten sowie der Verantwortungsübernahme für Inklusion und 
der Eingrenzung von Handlungsmöglichkeiten aufgrund der vermeintlichen Leistungsschwä- 
che behinderter Menschen. Differenzpraktiken werden von den Studierenden an die jeweilige 
Handlungsintention der Gruppe angepasst. 

Wie auch in den Fällen 1 und 2 finden sich Bezugnahmen auf die Relevanz von Inklusion für die 
eigene Person vor allem im beruflichen Kontext. Persönliche Erfahrungen mit Inklusion und 
Exklusion in privaten Lebensbereichen werden nur in einem beschränkten Umfang diskutiert. 
Vor allem behinderte Menschen werden Inklusions-/Exklusionserfahrungen zugesprochen. So 
besteht auch der viel diskutierte Fürsorgebedarf nur für behinderte Menschen und nicht für die 
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eigene Person bzw. die eigene soziale Bezugsgruppe. Es dokumentiert sich hier die Konstruktion 
eines gesellschaftlichen Hierarchiegefüges und die Sicherung der Präsentation als kompetente 
Sonderpädagog*innen. 


Fall 4 unterscheidet sich im Umgang mit Differenz und Leistung am stärksten von den anderen 
Fällen aufgrund der ambivalenten bzw. in einem Spannungsverhältnis zueinander stehenden 
Differenzpraktiken der Studierenden dieser Gruppe. David reflektiert beispielsweise anders als 
seine Kommiliton*innen ein persönliches Erleben von Inklusion sowie Exklusion und schließt 
sich auf diese Weise im Gegensatz zu seinen Kommiliton*innen in die Zielgruppe inklusiver 
Konzepte mit ein. Diese bezichen sich vor allem aufberufliche Kontexte und nehmen eine Rolle 
als Beobachter*innen in gesellschaftlichen Praktiken ein. Anders als David reflektieren sie ihre 
gesellschaftliche Position nur vereinzelt. Sie bestätigen diese vielmehr durch das Abgrenzen der 
eigenen Person von Menschen, die als von differenzherstellenden sowie von alltagsrassistischen 
Praktiken betroffen erlebt werden. 

Ausschlusserfahrungen werden in beiden Diskussionen vor allem Angehörigen vulnerabler 
Gruppen zugeschrieben. Zum ersten Erhebungszeitpunkt liegt der Schwerpunkt dabei verstärkt 
auf behinderten Menschen und zum zweiten Erhebungszeitpunkt werden zunehmend Men- 
schen mit Flucht- und/oder Migrationserfahrung sowie Angehörige nicht christlicher Religio- 
nen berücksichtigt. Nicht-behinderte Schüler*innen könnten hingegen aus der Sicht von Janne 
und Beate durch schulische Inklusion ihr Sozialverhalten verbessern. 

Die gesamte Gruppe 4, in besonderem Maße David, zeigt ein theoretisches Wissen um Dif- 
ferenz bzw. differenzherstellende Praktiken, eigene Privilegien sowie die eigene gesellschaftli- 
che Position, auch wenn sich außer bei David an verschiedenen Stellen selbst differenzrepro- 
duzierende Praktiken rekonstruieren lassen. Behinderte Schülerinnen werden beispielsweise 
von Janne und Beate, ähnlich zu den Differenzpraktiken der anderen drei Gruppen, pauschal 
als kognitiv leistungsunfähig attribuiert. Die Notwendigkeit einer unterrichtsfachbezogenen 
Förderung stellen sie z. T. hinter einer physiotherapeutischen Förderung und damit körperli- 
chem Wohlbefinden zurück. Im Fall von Janne dokumentiert sich hier jedoch eine Divergenz 
zu einer Kritik am schulischen Leistungsprinzip. In der zweiten Diskussion spiegelt sich ähnlich 
zu Claudias Bemühungen aus Fall 2 bei David die Intention wider, das Bild von Leistung als 
Gegensatz zu Inklusion aufzubrechen und durch die Deutung als pädagogische Antinomie zu 
relativeren. Eine Neuorientierung Beates kann der Student nicht erreichen, allerdings ist zu re- 
konstruieren, dass bei Janne und teilweise auch bei Marten ein Reflexionsprozess initiiert wird. 
Darüber hinaus ist bei allen Studierenden der Gruppe immer wieder ein reflektierter Umgang 
mit Differenz zu identifizieren, beispielsweise wenn Janne den Diskurs um Rassismus mit dem 


um Inklusion verknüpft. 


Im Vergleich der vier Fälle zeigen sich zwischen allen Gruppen deutliche Überschneidungen 
im Umgang mit Differenz. Insbesondere in der Diskussion von schulischer Leistung und der 
Verwendung von Leistungszuschreibungen als zentralem Vergleichskriterium von behinderten 
und nicht behinderten Menschen dokumentiert sich eine große Übereinstimmung. Möglich- 
keiten, die schulische Leistungsfähigkeit weiter zu entwickeln, werden dabei von keiner Gruppe 
diskutiert. Es dominiert ein statisches Leistungsverständnis. 

Das Fundament für die leistungsbezogene Unterscheidung zwischen behinderten und nicht be- 
hinderten Menschen sowie die Diskussion von Leistung als Gegensatz zu Inklusion scheinen 
in allen Fällen eigenes habitualisiertes Wissen zu dem schulischen Leistungsprinzip zu bilden. 
Behinderten Menschen wird das Potenzial abgesprochen, eine Leistungsnorm, wie sie den Stu- 
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dierenden abverlangt wird, zu erfüllen. Die Notwendigkeit zur Förderung des Wohlbefindens 
behinderter Menschen wird insbesondere von den Studierenden in den Fällen 1 und 3 deut- 
licher betont als die Relevanz von Bildung. 

Die Herstellung von Differenz geschieht dabei in der „Normabweichung zwischen ‚dem Eige- 
nen‘ (der Norm) und ‚dem Anderen‘ (der Abweichung)“ (Herv. i. Orig.; Budde 2012, S. 527). 
Das dem habitualisierten Wissen Fremde wird von den Gruppen negativ konnotiert und als ‚an- 
ders‘ abgewertet. Eigene Erfahrungen oder die Möglichkeit, Differenz zugeschrieben zu bekom- 
men, werden wie auch hybride Lebenswirklichkeiten nicht thematisiert. Entweder wird eine 
Person als von der Norm abweichend und damit als inklusionsbedürftig charakterisiert oder 
nicht. Inklusion wird als etwas verhandelt, das nur für andere Menschen wichtig ist, weshalb 
Inklusion auch nicht als systemverändernd erkannt wird. Vor dem Hintergrund des in Kapitel 
2.3 dargelegten Konzepts des Othering und der Annahme, dass Konstruktionen sozialer Merk- 
male und soziale Statuszuschreibungen auch immer Machtpraktiken implizieren (vgl. Becker- 
Schmidt 2007, S. 61), sind die in allen Fällen zu identifizierenden Praktiken der Differenzher- 
stellung auch als Hegemoniepraktiken zu deuten. 


„So erfolgt durch die Differenzsetzung eine Sicherung der eigenen gesellschaftlichen Machtposition, da 
das Eigene zur Normalität wird und so die Gefahr des Verlustes der eigenen Statusposition (als erfolg- 
reiche Absolventinnen und Absolventen und als Repräsentantinnen und Repräsentanten des Systems 
Schule) sowie das Risiko eigenen sozialen Ausschlusses abgewendet werden“ (Lücke 2021, S. 171). 


Eindrücklich erkennbar sind die hegemonialen Praktiken in den vier Fällen unter Einbezug 
der in Kapitel 2.2 vorgestellten fünf Verfahren (Vergleich, Differenzierung, Hierarchisierung, 
Homogenisierung und Ausschluss) der Reaktion einer Disziplinarmacht auf Normabweichung 
(vgl. Foucault 2020, S. 236). Ein Vergleich findet sich beispielsweise in allen Gruppen in der 
Kontrastierung behinderter und nicht behinderter Menschen anhand der von den Studieren- 
den aufgestellten Leistungsnorm. Resultat dessen ist in allen Gruppen die Differenzierung und 
Hierarchisierung behinderter und nicht behinderter Menschen. Der vorgenommene Vergleich 
beruht dabei auf Homogenisierungen insbesondere behinderter Menschen. Radikale Differenz 
oder Individualbedürfnisse und -interessen werden nicht berücksichtigt. In Wechselwirkung 
zueinander führen diese vier Verfahren zu Ausschluss sowie zur Legitimation exkludierender 
Strukturen. 

Innerhalb dieser fünf Verfahren lassen sich jedoch auch Unterschiede zwischen den Fällen da- 
hingehend rekonstruieren, in welcher Form und wie univok die einzelnen Verfahren von den 
Gruppenmitgliedern getragen werden. Beispielsweise dokumentieren sich in den Fällen 2 und 4 
anders als in den Fällen 1 und 3 Rahmeninkongruenzen. Darüber hinaus zeigen die Gruppen 3 
und 4 im Unterschied zu den anderen beiden Gruppen ein zumindest kommunikatives Wissen 
über die Veränderlichkeit von Differenzkonstruktionen. Die Mitglieder dieser Gruppen „erken- 
nen mit der Forderung nach Dekategorisierung von Differenzen eine gesellschaftliche/soziale 
Konstruktion von Differenz an, die es zu verändern gilt“ (Lücke 2021, S. 177). 

Des Weiteren werden die Differenzsetzungen in allen Fällen zur Limitation bzw. zur Eröffnung 
von antizipierten Handlungsspielräumen genutzt. So erfolgt mit der Absprache von Umset- 
zungsmöglichkeiten schulischer Inklusion aufgrund der mit Behinderung assoziierten Leis- 
tungsschwäche eine Verantwortungsverlagerung in die Behinderung. Gleichzeitig wird die 
Schwere bzw. Vielfalt von Behinderungen und möglichen Leistungsniveaus in Fall 3 genutzt, 
um die eigene Expertise herauszustellen. Eine kritische Reflexion der Praxis, Differenz zur Ab- 
sicherung des beruflichen Status der eigenen Bezugsgruppe herzustellen, erfolgt nicht. Aus- 
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schließlich bei dem Studenten David aus Gruppe 4 führt eine reflexive Auseinandersetzung mit 
erziehungswissenschaftlichen Theorien zu einer Beschäftigung mit Differenz und Handlungs- 
verantwortung. In Fall 3 führt das Wissen um Differenzpraktiken zu einer ambivalenten Hand- 
lungspraktik. Die Gruppen 1 und 2 sind mit Ausnahme der Studentin Claudia eindeutiger in 
ihren Zuschreibungen als die Mitglieder der Gruppen 3 und 4. 

Fälle, in denen Differenzzuschreibungen nicht negativ konnotiert werden, enthält das Material 
nicht. 


12.1.4 Inklusion als normative Bedrohung 


Erfahrungen einer schulischen Leistungsorientierung und ein in diesem Zusammenhang von 
den Studenten wahrgenommener gesellschaftlicher Leistungsanspruch an die Arbeit von Lehr- 
kräften an Gymnasien stellen einen zentralen Referenzpunkt für die Diskussion in Fall 1 dar. In- 
klusion wird als Widerspruch zu der normativen Leistungsorientierung im Schulsystem erlebt, 
die vor allem auf das Abitur als zu erreichende Norm ausgerichtet ist. Alternative Erfahrungen 
scheinen weder vorhanden noch von den Studenten vorstellbar. Sie erkennen keine Möglich- 
keit, den gesellschaftlichen Leistungsanspruch an das Gymnasium im inklusiven Unterricht 
aufrechtzuerhalten, da aus ihrer Sicht behinderte Schüler*innen die schulische Norm - das Ab- 
itur - nicht erreichen können. Die Folge daraus ist für sie entweder ein Bedeutungsverlust des 
Abiturs, das jedoch eine für ihr Berufsbild konstituierende pädagogische Norm darstellt, oder 
eine drastische Erhöhung der Leistungsanforderungen an sie als zukünftige Lehrkräfte an Gym- 
nasien. Diese Anforderungen erhöhen sich im inklusiven Kontext, da aus Sicht der Diskussions- 
teilnehmer alle Schüler*innen das Abitur erreichen müssen, während sie zugleich Schüler*innen 
mit einer vermeintlich großen Leistungsspanne gerecht werden müssen. Inklusion bedroht für 
Gruppe 1 somit nicht nur bestehende konjunktive Erfahrungsräume als Grundlage pädagogi- 
schen Handelns in der schulischen Praxis, sondern auch den Kern ihrer beruflichen Identität 
und damit zusammenhängend ihren beruflichen Status. Konsequenz daraus ist zu beiden Er- 
hebungszeitpunkten eine Negierung von Umsetzungsmöglichkeiten schulischer Inklusion und 
ein Festhalten an bekannten Leistungsnormen. Die erfahrenen Verunsicherungen werden so 
abgewehrt und Bestehendes aufrechterhalten. 

Mit dem Festhalten an Leistungsnormen im Bereich Arbeit gehen sie über die Absicherung 
ihrer beruflichen Identität hinaus. Sie bestärken durch die Infragestellung der Partizipations- 
fähigkeit behinderter Menschen auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt und durch das Abwerten 
handwerklicher Berufe auch ihre eigene hegemoniale Position als erfolgreiche Absolventen des 
Systems Schule und als angehende Akademiker. Ähnliches dokumentiert sich in der klaren Ab- 
grenzung von Mitgliedern vulnerabler Gruppen, denen die Studenten zum einen Inklusions- 
bzw. Exklusionserfahrungen zuschreiben und die sie zum anderen auf ableistische Weise als för- 
derungsbedürftig sowie leistungsschwach charakterisieren. Grundlage für diese Zuschreibungen 
bilden von den Gruppenmitgliedern selbst erfüllte Normen. Die Studenten schützen sich so 
davor, selbst als leistungsschwach markiert sowie von Ausschluss bedroht zu werden und ihre 
hegemoniale Position zu verlieren. Einzuordnen sind hier auch die in beiden Diskussionen zu 
identifizierenden Bemühungen, sich von eigenen Ausschlusserfahrungen zu distanzieren. 

In der Art und Weise, wie die Studenten mit Widersprüchen und Unsicherheiten in der Diskus- 
sion umgehen und wie sie Einschränkungen des Enaktierungspotenzials von Inklusion disku- 
tieren, lässt sich auch ein Wissen der Gruppe bezüglich der sozialen Erwünschtheit bestimmter 
Argumentationsmuster und Positionen in der Diskussion um Inklusion erkennen. Dies doku- 
mentiert sich unter anderem darin, dass vor allem in der ersten Diskussion diskriminierende 
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oder Exklusion legitimierende Positionen mit vermeintlich positiv konnotierten Argumenten 
verdeckt werden. Insbesondere die angebliche Förderung des Wohlbefindens behinderter Men- 
schen wird genutzt, um Ausschlusspraktiken zu legitimieren. 

Ein entsprechendes Wissen darum, dass eine Befürwortung von Inklusion normativ erwünscht 
ist, zeigt sich in der ersten Diskussion auch an den vielen Widersprüchlichkeiten und Inkon- 
sistenzen zwischen den Inhalten auf der kommunikativen und der konjunktiven Ebene. Die 
Verlagerung von Inklusion in nicht mit Leistungszwängen verbundene Gesellschaftsbereiche 
zum zweiten Erhebungszeitpunkt, wie Breitensport oder ein inklusives Musikcamp, ist ähnlich 
zu erklären. So verweisen sie hier auf einen Bereich, in dem weder ihre gesellschaftliche Position 
noch ihre berufliche Identität durch Inklusion gefährdet wird, während zugleich ihre eigene 
Selbstpräsentation als Inklusionsumsetzer möglich wird. 

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt verringert sich der Einfluss einer normativen Erwünschtheit 
auf die Praktiken der Studenten, was unter anderem an der deutlichen Reduktion von Wider- 
sprüchen innerhalb der Argumentationslinie der Gruppe 1 zu rekonstruieren ist. Grundsätzlich 
sind die Gruppeninteraktionen in dieser Gruppe nur wenig von sozialen Normen beeinflusst. 
Beispielsweise ist es zum ersten Erhebungszeitpunkt möglich, eine oppositionelle Diskursorga- 
nisation zuzulassen, was in anderen Fällen nur bedingt bis gar nicht gelingt. 


In Fall 2 zeigen sich zu beiden Erhebungszeitpunkten Schwierigkeiten, Oppositionen auszu- 
handeln. Es dokumentiert sich diskussionsübergreifend ein Bemühen aller drei Studentinnen, 
eine univoke Diskursorganisation zu konstruieren, auch wenn sich insbesondere in der zweiten 
Diskussion Oppositionen innerhalb der Gruppe herausarbeiten lassen. Der Inklusionsbegriff 
scheint für die Studentinnen dabei so stark normativ aufgeladen und sozial verunsichernd zu 
sein, dass von ihm eine Bedrohung für die bestehende Freundschaftsbeziehung ausgeht, die 
inhaltliche Aushandlungen hinter dem Bedürfnis nach geteilten Orientierungen zurückstellt. 
Können Oppositionen, wie in der zweiten Diskussion hinsichtlich der Vereinbarkeit von gesell- 
schaftlicher Leistungsorientierung und Inklusion, nicht weiter unterdrückt werden, wird in der 
Gruppe ein neuer Konsens etabliert - die künstlich anmutende Konstruktion der Zuschreibung 
‚gemein/lieb‘ als inklusionsrelevante Differenzkategorie. Das Erleben dieser normativen Bedro- 
hung für die gemeinsame Freundschaft dominiert die gesamte Diskursentwicklung. 

Darüber hinaus dokumentiert sich, ähnlich zu Fall 1, auch in Fall 2 im Umgang mit Differenz, 
dass die Studentinnen Inklusion als normative Bedrohung sowohl für die eigene Person als auch 
für die berufliche Identität als angehende Lehrkraft erleben. Mit der Konstruktion von Dif- 
ferenz als selbst erfüllte Leistungsnorm reduzieren die Studentinnen auch die Gefahr, selbst 
als ‚anders‘ und damit als Person mit Inklusions-/Exklusionserfahrungen adressiert zu werden. 
Durch das hier inhärente Bestärken der eigenen Normalität sichert Gruppe 2 so auch die eigene, 
anscheinend für ihre Mitglieder durch Inklusion potenziell gefährdete hegemoniale Position 
ab. Insbesondere Tine scheint in Inklusion eine Gefahr für bestehende gesellschaftliche Ord- 
nungen und damit auch einhergehende gesellschaftliche Statuspositionen zu erfahren. Diese 
Sorge wird von Claudia und Kirsten zwar weniger stark geteilt, doch zweifeln die beiden Stu- 
dentinnen ein meritokratisches Gesellschaftsbild und die Konstruktion von Behinderung als 
Leistungsschwäche nicht an. 

Auch im schulischen Kontext halten die Studentinnen an bekannten Strukturen fest, indem 
sie Umsetzungsmöglichkeiten von Inklusion im Gymnasium negieren. Die eigenen Erfahrun- 
gen schulischer Inklusion sowie von Leistungsorientierung scheinen für die Kommilitoninnen 
nicht mit den von ihnen antizipierten Vorstellungen schulischer Praxis vereinbar, was zu einer 
Verunsicherung bezüglich der zukünftigen Handlungspraxis führt und die Wahrnehmung von 
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Inklusion als normative Bedrohung für die spätere berufliche Rolle verstärkt. Mit der Legitima- 
tion exkludierender Strukturen werden entsprechend nicht nur habitualisierte Wissensbestän- 
de aufrechterhalten, sondern auch die von Inklusion für die Gruppe ausgehende Bedrohung 
reduziert. 

Claudia nimmt insofern eine besondere Rolle innerhalb des Falls ein, als dass bei ihr, trotz der 
Eingrenzung eigener Handlungsmöglichkeiten, ein ausgeprägtes Pflichtgefühl, Inklusion befür- 
worten und realisieren zu müssen, zu identifizieren ist. Bei Tine und Kirsten dokumentiert sich 
diese Form der Verantwortungsübernahme nicht. Mit der Verlagerung von Inklusion in bereits 
etablierte Formen gesellschaftlichen oder christlich geprägten Miteinanders schaffen die Grup- 
penmitglieder einen Konsens, im begrenzten Maß handlungsverantwortlich zu sein, und wenden 
so die von einer Rahmeninkongruenz ausgehende soziale Bedrohung für die eigene Gruppe ab. 
Tine und Kirsten adressieren ihre Kommilitonin darüber hinaus als Sonderpädagogin mit an- 
deren Aufgaben sowie Fähigkeiten und unterstützen sie in ihrer Selbstpräsentation als Inklu- 
sionsbefürworterin, die Claudia wichtig zu sein scheint. Diese Relevanzsetzung dokumentiert 
sich beispielsweise in der ersten Diskussion an deutlich werdenden Widersprüchen zwischen 
der kommunikativen und der konjunktiven Diskursebene, indem Inklusion explizit befürwor- 
tet wird, obwohl implizit Ablehnungen zu rekonstruieren sind. 


Die Selbstpräsentation als Inklusionsbefürworter*innen bzw. -umsetzer*innen ist auch in der 
ersten Diskussion des Falls 3 zentral. Die Studierenden scheinen eine normative Erwartungs- 
haltung zu erleben, Inklusion uneingeschränkt befürworten zu müssen und umsetzen zu kön- 
nen. Auf der impliziten Gesprächsebene deutlich werdende Grenzen von Inklusion, kritische 
Betrachtungsweisen oder exkludierende Praktiken werden zum ersten Erhebungszeitpunkt als 
nicht relevant für Inklusion gerahmt oder die Zuständigkeit für diese werden an eine politisch- 
administrative oder organisationale Akteur*innenebene abgegeben und so die eigene Position 
als Inklusionsumsetzer*innen weiter betont. 

In der zweiten Diskussion verändert sich der Fokus der Selbstpräsentation der Gruppe da- 
hingehend, dass eine Darstellung der als sehr wichtig beschriebenen Fähigkeiten angehender 
Sonderpädagog*innen im Vordergrund steht. Diese erfolgt in Abgrenzung zu regelpädagogi- 
schen Lehrkräften und wird darauf zurückgeführt, dass sie als zukünftige sonderpädagogische 
Lehrkräfte die Bedürfnisse einer sehr schwierigen Schüler*innenschaft erkennen und erfüllen 
können müssen, die entweder von einer Verhaltens- oder einer Leistungsnorm abweicht. Die 
Studierenden sprechen sich die pädagogischen und fachlichen Kompetenzen zu, sowohl sehr 
leistungsstarke als auch sehr leistungsschwache Schülerinnen unterrichten zu können. Mit 
einer derartig überhöhten Darstellung von Sonderpädagog*innen als pädagogische Allrounder 
betont die Gruppe die Relevanz ihrer beruflichen Rolle im inklusiven Unterricht außerordent- 
lich stark. Die Studierenden scheinen Inklusion als normative Bedrohung für die Bedeutung 
der eigenen beruflichen Rolle in der schulischen Praxis zu antizipieren und bemüht zu sein, 
diese durch die Präsentation sonderpädagogischer Kompetenzen abzuwehren. Die dezidierte 
Abgrenzung von regelpädagogischen Lehrkräften und die Abwertung von deren inklusionspä- 
dagogischen Kompetenzen bestärkt noch einmal die Notwendigkeit der sonderpädagogischen 
Rolle im inklusiven Unterricht. Eine so stattfindende Konstruktion von regelpädagogischen 
Lehrkräften als negativem Gegenhorizont führt zu einer weiteren Reduktion der von Inklusion 
ausgehenden normativen Bedrohung für die eigene soziale Bezugsgruppe. 

In der zweiten Diskussion in Fall 3 werden anders als zum ersten Erhebungszeitpunkt Grenzen 
von Inklusion vergleichsweise offen diskutiert. Widersprüche zwischen der konjunktiven und 
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kommunikativen Gesprächsebene finden sich weiterhin bzw. verstärken sich sogar leicht. Inklu- 
sion wird in Fall 3 in der zweiten Diskussion deutlicher als nicht zu erreichendes, theoretisches 
Ideal verhandelt. Entsprechendes dokumentiert sich auch in den Praktiken der Studierenden, 
antizipierte Handlungsspielräume in der (schulischen) Praxis einzugrenzen und die als schr 
hoch wahrgenommene Handlungsverantwortung zu reduzieren. Eine vermehrte Rekonstrukti- 
on handlungsentlastender Praktiken zum zweiten Erhebungszeitpunkt, d.h. zum Ende des Stu- 
diums, weist darauf hin, dass der bevorstehende Wechsel in den Vorbereitungsdienst bestehende 
Handlungsverunsicherungen und das Empfinden des erlebten Erwartungsdrucks noch steigert. 
Die bereits in Kapitel 12.1.2 herausgearbeitete Ambivalenz zwischen einer antizipierten Hand- 
lungsentlastung und einer Übernahme von Handlungsverantwortung in der zukünftigen Un- 
terrichtspraxis deutet auf einen von Gruppe 3 erlebten Konflikt hin. Dieser entsteht zwischen 
der Erwartungshaltung, Inklusion als normatives, stark theoretisches Ideal unterstützen zu wol- 
len bzw. zu müssen, und der Sorge, diesem nicht gerecht sowie nicht als kompetent und wichtig 
anerkannt zu werden. 

Der normative, z. T. von den Studierenden dieses Falls angenommene Handlungsauftrag, Inklu- 
sion zu realisieren, führt zu der Antizipation einer Handlungsverunsicherung, die anscheinend 
nur durch Reduktion der eigenen Handlungsverantwortung und -möglichkeiten zu bewältigen 
ist. Universitäre Erfahrungen, dabei erlerntes theoretisches Wissen oder politische oder struktu- 
relle Rahmenbedingungen werden nicht als Handlungserleichterung erlebt, sondern scheinen 
die bestehende Verunsicherung zu verstärken. 

Eine von Inklusion für Gruppe 3 ausgehende normative Unsicherheit dokumentiert sich auch 
darin, dass die Studierenden zu Beginn beider Diskussionen die Eingangsfrage der Moderatorin 
nach der persönlichen Bedeutung von Inklusion nicht beantworten. Stattdessen beziehen sie 
sich in ihren Aussagen auf im allgemeinen Diskurs diskutierte Thesen, die aufgrund ihrer hohen 
Normativität kaum Kritik zulassen. Ein Wissen um sozial erwünschte Aussagen oder entspre- 
chendes Verhalten findet sich in Fall 3 unter anderem auch in dem Widerspruch zwischen der 
expliziten Forderung nach gesellschaftlicher Differenzsensibilität und der eigenen Handlungs- 
praxis. So erfolgt auch in Fall 3 ähnlich zu den anderen beiden Fällen eine hierarchische Abgren- 
zung zu der Leistungs- bzw. Lernfähigkeit behinderter Menschen und der ihnen attestierten 
Hilfe- bzw. Fürsorgebedürftigkeit. Ein kurzzeitiges Gleichsetzen der eigenen Lernbedürfnisse 
mit denen behinderter Menschen, wie von Nina in der ersten Diskussion, wird schnell wieder 
zugunsten der Präsentation der eigenen Fähigkeiten beendet. 

Es erfolgt insbesondere dann eine Abwertung von behinderten oder benachteiligten Menschen, 
wenn die Studierenden darüber die Kompetenzen sonderpädagogischer Lehrkräfte herausstel- 
len können. Differenzpraktiken dienen dabei der Reduktion der von Inklusion ausgehenden 
normativen Bedrohung für die eigene (berufliche) Identität. 

Auch darüber hinaus wird Inklusion größtenteils im beruflichen Kontext diskutiert, worin eine 
Distanzierung von privaten Ausschlusserfahrungen festzustellen ist. Eine eigene Betroffenheit 
wird, wie in den anderen beiden Gruppen zuvor, nicht beschrieben. 


In Fall 4 lässt sich keine geteilte Orientierung darüber rekonstruieren, ob und inwiefern positive 
Veränderungen für die eigene Person in einer inklusiven Gesellschaft entstehen. Anders als für 
die anderen Diskussionsteilnehmenden in dieser Gruppe scheint für David weder für sich als 
Person noch für seine zukünftige berufliche Rolle eine normative Bedrohung davon auszuge- 
hen, die Bedeutung von Inklusion und Exklusion für sich selbst offen zu reflektieren. Vielmehr 
stellt er Chancen und Potenziale von Inklusion für die Gesellschaft und sich selbst heraus. Beate, 
Marten und Janne distanzieren sich wie die anderen Gruppen cher von einer persönlichen Be- 
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troffenheit von Inklusion und der damit in Verbindung gebrachten Annahme, von einer gesell- 
schaftlichen Norm abzuweichen. 

In dieser Gruppe ist im Vergleich zu den anderen drei Gruppen am deutlichsten eine Verunsi- 
cherung dahingehend herauszuarbeiten, wie Inklusion beurteilt oder bewertet werden sollte. 
Als sehr hoch und anstrengend erfahrene gesellschaftliche Erwartungshaltungen, Inklusion als 
angehende Sonderpädagog*innen gut finden und realisieren zu müssen, werden als belastend 
thematisiert und beschrieben. Die von Inklusion ausgehende Belastung verstärkt sich in Fall 4 
insbesondere in der erfahrenen Nicht-Passung schulischer Erfahrungen und normativer Ideal- 
vorstellungen von Inklusion. Dies führt zu der Antizipation einer Handlungsverunsicherung, 
da die als sehr normativ erlebten Idealvorstellungen von Inklusion durch den Konflikt zu be- 
stehendem habitualisierten Wissen ihre bisherige Handlungspraxis irritieren. 

Die Umgangsmöglichkeiten mit dieser Verunsicherung unterscheiden sich innerhalb der Grup- 
pe. David reagiert darauf im Gegensatz zu Beate mit der Annahme von Inklusion als gegenwär- 
tige Herausforderung schulischer Praxis und dem Bestreben, schulische Strukturen zu ändern. 
Beate legimitiert hingegen exkludierende Strukturen und reduziert den antizipierten Hand- 
lungsspielraum. Marten sowie Janne sind in ihren Umgangsweisen mit der wahrgenommenen 
sozialen Bedrohung noch ambivalent. So fordern sie zwar gemeinsam mit Beate klare Hand- 
lungsvorgaben durch die universitäre Lehre, kritisieren diese jedoch zugleich als manipulierend 
und grenzen eigene Handlungsmöglichkeiten ein, benennen aber auch Potenziale inklusiven 
Unterrichts und reflektieren in Praktika erlebte Ausgrenzungspraktiken kritisch. Die gegensätz- 
lichen Orientierungen von Beate und David spannen dabei den Reflexionsrahmen auf, inner- 
halb dessen sich Marten und Janne bewegen. 

Trotz der schr klaren Rahmeninkongruenzen innerhalb der Gruppe sind zu beiden Erhebungs- 
zeitpunkten Bestrebungen der Diskussionsteilnehmenden, vor allem von Janne und Beate, zu 
identifizieren, eine inkludierende Diskursorganisation zu konstruieren. Oppositionen wird nur 
für eine kurze Zeit Raum gegeben, bevor sie ohne eine weitere inhaltliche Aushandlung fallen- 
gelassen werden. Der Entwurf geteilter Orientierungen scheint für die Studierenden, ähnlich zu 
Gruppe 2, eine Möglichkeit zu sein, sich vor erfahrenen Ausgrenzungen aus Gruppen aufgrund 
einer nicht gruppenkonformen Position zu schützen. 


Resümierend wird im Vergleich der vier Fälle deutlich, dass in allen Gruppen Inklusion als 
eine normative Bedrohung sowohl für die berufliche Identität als auch die eigene Person sowie 
die eigene soziale Bezugsgruppe erfahren wird. Finden sich in Bezug auf letztere Homologien 
in den Orientierungen, lassen sich in Bezug auf erstere Unterschiede zwischen den Gruppen 
rekonstruieren. So wird Inklusion in den Fällen 1 und 2 als Bedrohung für das gymnasiale Leis- 
tungsprinzip, das für sie den Kern gymnasialen Lehrer*innenhandelns darstellt und Teil gesell- 
schaftlicher Realität ist, wahrgenommen. In den Fällen 3 und 4 wird diese Leistungsorientie- 
rung zwar auch erfahren, aber stark kritisiert. Die Studierenden dieser Gruppen erkennen in 
Inklusion bzw. der Realisierung der inklusiven Schule eher eine Gefahr für die Anerkennung 
sonderpädagogischer Lehrkräfte als kompetent und wichtig. 

Gemeinsamkeiten zeigen sich zwischen den vier Gruppen allerdings im Umgang mit den er- 
fahrenen normativen Bedrohungen. Die Schlussfolgerung in allen Gruppen ist die Legitimation 
exkludierender Strukturen und das Aufrechterhalten bekannter konjunktiver Erfahrungsräu- 
me. Dazu zählen auch als ableistisch zu bewertende Differenzpraktiken gegenüber behinderten 
Schüler*innen. Die Studierenden versuchen so, ihre eigene Handlungsfähigkeit als Lehrkräfte 
aufrechtzuerhalten und die an sie herangetragenen normativen Erwartungen zu erfüllen. Eine 
von Inklusion als normativem, überhöhtem Idealbild ausgehende und insbesondere in den Fäl- 
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len 3 und 4 durch die universitäre Lehre erlebte Verunsicherung bestehenden habitualisierten 
Wissens wird als negativ und als zu überwinden erlebt, da sie nicht den Ansprüchen an kompe- 
tente, zielstrebige Lehrkräfte entspricht - auch wenn die Gruppen hier unterschiedliche Stra- 
tegien verfolgen. Handlungsunsicherheit wird dabei nicht als Teil des Berufsbildes sowie sich 
daraus ergebender Professionalisierungsanforderungen erkannt. In den Fällen 3 und 4 wird der 
Druck der gesellschaftlichen Erwartungshaltung, Inklusion zu befürworten und realisieren zu 
müssen, deutlich stärker expliziert als in den Fällen 1 und 2. In letzteren wird cher die Erwar- 
tung diskutiert, leistungsorientierten Unterricht zu geben und Schüler*innen dazu zu befähi- 
gen, das Abitur zu erreichen. 

Aus Angst, die jeweils erfahrenen Erwartungen nicht erfüllen zu können, begegnen alle vier 
Gruppen diesen mit der Einschränkung des eigenen Handlungspotenzials bzw. der Legitima- 
tion exkludierender Strukturen. Sie sichern sich selbst davor ab, als leistungsschwach bewertet 
zu werden und die geforderte Norm nicht zu erreichen. 

Die Gruppen 2 und 4 unterscheiden sich diesbezüglich von den anderen Gruppen insofern, als 
dass sie zumindest nicht durchgängig über geteilte Orientierungen verfügen. So nehmen die 
Studierenden Claudia und David jeweils eine spezifische Rolle in ihren Gruppen ein. Anders 
als Claudia positioniert sich David jedoch über beide Erhebungszeitpunkte konsequent als be- 
fürwortend gegenüber Inklusion und antizipiert eigene Möglichkeiten, Inklusion zu realisieren. 
Bei Claudia zeichnen sich ähnliche Praktiken vor allem zum zweiten Erhebungszeitpunkt ab, 
sind allerdings deutlich schwächer ausgeprägt. Die Bestrebungen in den Fällen 2 und 4, eine 
inkludierende Diskursorganisation trotz der Rahmeninkongruenzen zu konstruieren, doku- 
mentiert, dass Oppositionen nicht bzw. nur schwer ausgehalten werden können. Deutlich wird 
auch eine Angst, wegen einer nicht in das Gruppenbild passenden Meinung ausgeschlossen zu 
werden. Es entsteht in beiden Fällen eine verdeckende Diskursorganisation®. 

Der sich hier abzeichnende Einfluss einer angenommenen sozialen Erwünschtheit inklusionsbe- 
fürwortender Argumentation resultiert in allen Fällen zudem in einem Widerspruch zwischen 
dem, was explizit gesagt wird, und dem, was sich aus der Handlungspraxis rekonstruieren lässt. 
Es spiegelt sich hier ein Wissen aller vier Gruppen darüber wider, was gesellschaftlich erwünscht 
ist und was vermeintlich nicht offen thematisiert werden darf. Die Aussagen der Studierenden 
können auch durch die Anwesenheit der Moderatorin, die Sonderpädagogin ist, beeinflusst 
sein. Insbesondere zeigt sich dies in Gruppe 3, die zum ersten Erhebungszeitpunkt nicht offen 
über Grenzen oder Probleme von Inklusion diskutieren kann, sondern diese als nicht relevant 
bagatellisiert. 

Ein Erfahren von Inklusion als normative Bedrohung für die eigene Person bzw. die hegemo- 
niale Position findet sich ebenfalls in allen Gruppen. Anders als in Bezug auf die berufliche 
Identität sind die Umgangsweisen mit dieser nahezu homolog. Zur Reduktion der normativen 
Bedrohung werden von Marginalisierung bedrohte Menschen, dazu zählen auch behinderte 
Menschen, pauschalisiert als leistungsschwach und als von der Norm abweichend charakteri- 
siert. Die eigene Gruppe stellt dabei die zu erreichende Bezugsnorm dar. Latente Bedrohungen 
eigenen Ausschlusses werden so minimiert. 

Einzig in Fall 4 findet sich diesbezüglich durchgängig keine Rahmenkongruenz. David erkennt 


als einziger auch eine mögliche eigene Betroffenheit von Ausschluss und reflektiert seine ge- 


42 Der Modus der verdeckenden Diskursorganisation wird nicht bei Przyborski (2004) (s. dazu auch Kapitel 7.2.2) 
aufgeführt, sondern wurde aus dem vorliegenden Material abgeleitet. Eine erste Beschreibung dieses Modus ist der 
Übersichtsdarstellung im Anhang zu entnehmen, bedarf aber an anderer Stelle weiterer empirischer Absicherung. 
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sellschaftliche Position, ohne diese als bedroht anzusehen. Vielmehr gibt er an, sie nutzen zu 
wollen, um inklusive Strukturen zu realisieren. 


12.1.5 Zusammenfassung der sinngenetischen Interpretation 


Die Kontrastierung der Fälle unter Einbezug der vier Vergleichsdimensionen stellt nicht nur 
Unterschiede und Gemeinsamkeiten heraus, sondern macht ersichtlich, welche Wechselwir- 
kungen zwischen den einzelnen Vergleichsdimensionen in der Bearbeitung von Inklusion als 
Herausforderung gegenwärtiger sowie zukünftiger Handlungspraxis bestehen. 

Insbesondere bei der Kontrastierung der Wahrnehmung von Inklusion als normative Bedro- 
hung konnte rekonstruiert werden, wie diese Bedrohung, Differenzpraktiken und die Antizipa- 
tion von Handlungsspielräumen zur Realisierung von Inklusion beeinflusst. Zugleich wurden 
Zusammenhänge zwischen dem Umgang mit Differenz und Leistung sowie der Legitimation 
von Verantwortungsübernahme bzw. -abgabe deutlich. Grundlegend werden Fragen danach, ob 
Inklusion als bearbeitbare Herausforderung angenommen und inwiefern Differenz hergestellt 
und Handlungspotenzial antizipiert wird, dadurch beeinflusst, wie die Passung universitärer 
und (schul-)praktischer Erfahrungen erlebt wird. Dies dokumentiert sich vor allem im vierten 
Fall, ist aber auch im zweiten Fall zu finden. Am deutlichsten sind Rahmeninkongruenzen in- 
nerhalb der Gruppe 4 zu identifizieren. Die Polarisierung zwischen den Positionen Davids und 
Beates veranschaulicht, dass das Erleben einer Passung bzw. Nicht-Passung von universitären 
und praktischen Erfahrungen bestimmt, ob Inklusion als verunsichernde Krise im Professiona- 
lisierungsprozess ausgehalten werden kann und wie Inklusion thematisiert wird. 

Nachfolgend sollen zur Zusammenfassung der sinngenetischen Interpretation diese Wechsel- 
beziehungen zwischen den vier Vergleichsdimensionen und ihnen zugrundeliegende Orientie- 
rungslogiken für die einzelnen Fälle herausgearbeitet werden. Übergeordnetes Ziel dabei ist es, 
die Fälle abschließend zu schärfen, bevor sie im nächsten Arbeitsschritt soziogenetisch inter- 
pretiert werden. 


Im Fall 1 dominieren die Erfahrungen gesellschaftlicher und schulischer Leistungsorientierung 
die inklusionsbezogenen Orientierungen der Gruppe. Der angenommene dilemmatische Anta- 
gonismus von Inklusion und meritokratischem Leistungsprinzip wird als normative Bedrohung 
für bisherige schulische und gesellschaftliche Ordnungen und damit auch für das habitualisierte 
Wissen der Gruppe erlebt, das es aufrechtzuerhalten gilt, um gesellschaftliche Leistungserwar- 
tungen sowohl als Privatperson als auch als angehende Gymnasiallehrkraft weiterhin erfüllen zu 
können. Inhärent ist hier das Bestreben danach, die hegemoniale Gesellschaftsposition der so- 
zialen Bezugsgruppe aufrechtzuerhalten. In den Handlungspraktiken der Gruppe spiegelt sich 
dies in Form ableistisch zu wertender Differenzpraktiken und des Negierens von Handlungs- 
möglichkeiten wider. Die Konstruktion von durch Marginalisierung bedrohten Menschen, ins- 
besondere von behinderten Menschen, als leistungsschwach bestärkt die eigene hegemoniale 
Position der Gruppe und ist zugleich Instrument zur Reduktion eigener Handlungsspielräu- 
me. Die Übernahme von Verantwortung für die Realisierung von Inklusion wird allenfalls in 
nicht leistungsorientierten Settings erkannt und dient der eigenen Selbstpräsentation als kom- 
petenter, die Bedürfnisse anderer erkennender Mensch. Die Notwendigkeit, neue universitäre 
Erfahrungen zu sammeln, wie das Auseinandersetzen mit wissenschaftlichen Konzepten, wird 
von den Studenten nicht beschrieben. Die eigenen begrenzten Erfahrungen scheinen ihnen als 
Argumentationsgrundlage zu reichen, auch wenn sie weder über theoretisches Wissen zu Inklu- 
sion noch über ausgeprägte Erfahrungen schulischer Inklusion verfügen, sondern ihre Annah- 
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men nur auf alltagstheoretische Vorstellungen beziehen. Das Bedürfnis, Inklusion abzulehnen 
und eigene konjunktive Erfahrungsräume nicht inklusiver gymnasialer Settings aufrechtzu- 
erhalten, scheint in diesem Fall zentral. 
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Abb. 12: Grafische Darstellung der Orientierungslogiken in Fall 1 (eigene Darstellung) 


Grundlegend für die inklusionsbezogenen Orientierungen in Fall 2 ist ein meritokratisches 
Gesellschaftsbild der Gruppe. Zwar werden innerhalb der Gruppe, insbesondere zum zweiten 
Erhebungszeitpunkt, dahinhingehend Rahmeninkongruenzen deutlich, ob Inklusion in einer 
leistungsorientierten Gesellschaft umsetzbar ist, doch prägt dieses Gesellschaftsbild sowohl, wie 
die eigenen Erfahrungen ausgelegt werden als auch, wie Mitglieder vulnerabler Gruppen, vor 
allem behinderte Menschen, adressiert werden. Die Zuschreibung von Leistungsschwäche ist 
hier gängige Praxis, um einerseits exkludierende Strukturen zu legitimieren und um andererseits 
die eigene hegemoniale Position zu manifestieren. Sich zum ersten Erhebungszeitpunkt andeu- 
tende und in der zweiten Diskussion verstärkende Differenzen innerhalb der Gruppe darüber, 
ob Handlungsspielräume in der Umsetzung von Inklusion bestehen, scheinen zum einen den 
verschiedenen Bewertungen der Erfahrungen mit Inklusion und zum anderen den sich unter- 
scheidenden universitären Erfahrungen geschuldet. Innerhalb der Gruppe lassen sich auch 
Unterschiede dahingehend erkennen, ob eine normative Erwartungshaltung, Inklusion befür- 
worten zu müssen, wahrgenommen wird. Die Weise, wie die eigenen Erfahrungen bewertet und 
welche Handlungsspielräume in der Realisierung von Inklusion erkannt werden, scheinen dabei 
innerhalb der Gruppe davon abhängig zu sein, inwiefern eine Erwartungshaltung erfahren wird, 
Inklusion befürworten zu müssen, und inwiefern theoretisches Wissen in Bezug auf praktische 
Erfahrungen reflektiert wird. Claudia, die sowohl einen sprachtherapeutisch ausgerichteten 
Sonderpädagogikstudiengang als auch ein Lehramtsstudium mit dem Ziel Lehramt an Gymna- 
sien studiert, greift theoretisches Wissen deutlich stärker auf als ihre Kommiliton*innen. 
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Für die Freundschaftsbeziehung der Gruppe scheint von einem Dissens eine starke Bedrohung 
auszugehen. Inklusion wird als ein so stark normatives Ideal verhandelt, dass eine Positionierung 
nur gemeinsam als Gruppe möglich scheint, um die Freundschaft nicht zu gefährden. Die wahr- 
genommene Bedrohung ist dabei in der Diskussion so präsent, dass sie den Diskursverlauf und 
darin eingeschlossen die Diskursorganisation und die Art und Weise der Thematisierung von 
Inhalten dominiert. 


Inkongruente Nutzung 
sowie Reflexion universitärer. 
& praktischer Erfahrungen 


Teils inkongruente Teils inkongruenter 
Differenzpraktiken > Umgang mit Hand- 


lungsspielräumen 


Ambivalenz bezüglich 

der Aufrechterhaltung 
konjunktiver Erfahrungsräume, 
Absicherung der Freundschaft 


Normative 
Bedrohung 


Abb. 13: Grafische Darstellung der Orientierungslogiken in Fall 2 (eigene Darstellung) 


In Fall 3 verfügen die Studierenden zwar sowohl über universitäre als auch über (schul-)prakti- 
sche Erfahrungen mit Inklusion. Sie erleben jedoch insbesondere zum zweiten Erhebungszeit- 
punkt eine Nicht-Passung dieser, obwohl sie ein Selbstwirksamkeitserleben sowie eigene son- 
derpädagogische Kompetenzen in der Schulpraxis beschreiben und über Wissen zur Bedeutung 
von Differenzpraktiken für die Realisierung von Inklusion verfügen. Diese Nicht-Passung wird 
als so handlungsverunsichernd erfahren, dass das Enaktierungspotenzial der Umsetzung von In- 
klusion eingegrenzt wird. Die Annahme eines Antagonismus der erfahrenen gesellschaftlichen 
bzw. schulischen Leistungsorientierung und Inklusion verstärkt dies. 

Die Einschränkung von Umsetzungsmöglichkeiten schulischer Inklusion wird in der ersten 
Diskussion aufgrund eines starken Drucks, Inklusion befürworten und umsetzen zu müssen, 
nicht expliziert, sondern dokumentiert sich im Vergleich zwischen dem kommunikativen und 
konjunktiven Gehalt ihrer Aussagen. In der zweiten Diskussion verschärft sich der normative 
Erwartungsdruck insofern, dass Inklusion zusätzlich als Bedrohung für die Anerkennung und 
Relevanz ihres zukünftigen Berufes angeschen wird. 

Die Folge ist eine Ambivalenz zwischen dem Antizipieren von Handlungsspielräumen und dem 
Abgeben von Verantwortung. Differenzpraktiken werden dabei einerseits zur Darstellung son- 
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derpädagogischer Kompetenzen und zur Limitation von Handlungsspielräumen genutzt, ande- 
rerseits zeigt sich aber auch ein Wissen um die gesellschaftliche Bedeutung von Differenzprak- 
tiken und eine Verantwortungsübernahme für von Marginalisierung bedrohte Schüler*innen. 


Nicht-Passung universitärer 
& praktischer Erfahrungen 


Inklusion als 
normative 
Bedrohung 
Ambivalenter Ambivalenter Umgang 
Umgang mit [——n mit antizipierten 
Differenzen Handlungsspielräumen 


Absicherung der 
eigenen beruflichen 
Anerkennung 


Gesellschaftliches 
Leistungsprinzip vs. Inklusion 


Abb. 14: Grafische Darstellung der Orientierungslogiken in Fall 3 (eigene Darstellung) 


Fall 4 ist maßgeblich geprägt durch Rahmeninkongruenzen innerhalb der Gruppe, auch wenn 
diese anscheinend nicht expliziert werden dürfen. Ausschlaggebend dafür ist, dass der Diskus- 
sionsteilnehmende David universitäre und praktische Erfahrungen vor dem Hintergrund theo- 
retischen Wissens reflektieren kann und so eine Passung dieser erlebt. Die Gruppenmitglieder, 
die hingegen eine Nicht-Passung beider anprangern, antizipieren sich als in der zukünftigen 
Unterrichtspraxis handlungsunsicher. In der universitären Lehre kennengelernte Theoriekon- 
zepte bedrohen vorhandene konjunktive Erfahrungsräume und damit die Grundlage zukünfti- 
gen Handelns. Kann diese Verunsicherung nicht ausgehalten und als Teil pädagogischer Praxis 
angenommen werden, erfolgt die Forderung nach konkreten Vorgaben zur Restabilisation des 
eigenen Handlungsfundaments. 

An Komplexität gewinnt diese Handlungsverunsicherung durch die als belastend wahrgenom- 
mene normative Erwartungshaltung, Inklusion als zukünftige Sonderpädagog*innen befürwor- 
ten und umsetzen, zu müssen. Die Folge dieser Komplexitätssteigerung ist die Limitation von 
Handlungsspielräumen und ein abwertender Umgang mit Differenz. Wird eine Passung univer- 
sitärer und praktischer Erfahrungen erlebt oder von Gruppenmitgliedern verdeutlicht, können 
der gesellschaftliche Erwartungsdruck von Teilen der Gruppe ausgehalten, eine Verantwortlich- 
keit für Inklusion aufgezeigt und gesellschaftliche sowie eigene Differenzpraktiken reflektiert 
werden. Rahmeninkongruenzen werden allerdings nur schwer ertragen und bedrohen die eige- 
ne Inklusion in die Gruppe. 
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Abb. 15: Grafische Darstellung der Orientierungslogiken in Fall 4 (eigene Darstellung) 


Die vorausgehenden Konturierungen der vier Fälle verdeutlichen ihre sich unterscheidenden 
Bewältigungsformen von Inklusion als Herausforderung gegenwärtiger und zukünftiger Hand- 
lungspraxis. Trotz bestehender Gemeinsamkeiten zwischen den vier Fällen können vier unter- 
schiedliche Typen zusammengefasst werden, sich Inklusion als Herausforderung gegenwärtiger 
sowie zukünftiger Handlungspraxis zu nähern. Charakteristisch für die vier Typen ist ihre sich 
unterscheidende Zielsetzung in der Bearbeitung dieser Herausforderung. 


Typ 1: Typ 2: 
Aufrechterhaltung bisheriger Absicherung der eigenen 
Erfahrungsräume und eigener Freundschaftsbeziehungen 


Leistungsfähigkeit aus einer 
hegemonialen Position 


Typ 3: Typ 4: 
Absicherung der eigenen Annahme/Ablehnung einer 
beruflichen Anerkennung der Schulpraxis inhärenten 


Handlungsunsicherheit 


Abb. 16: Darstellung der vier Typen nach der sinngenetischen Interpretation (eigene Darstellung) 


Aufgrund der geringen Anzahl an einbezogenen Fällen kann hier nicht von einer gesättigten Ty- 
penbildung ausgegangen werden. Eine Analyse der Wechselbeziehungen der aus dem Material abs- 
trahierten Vergleichsdimensionen ist auf weitere Fälle anzulegen, um die Typologie anzureichern. 
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12.2 Soziogenetischer Fallvergleich 


Im Prozess der soziogenetischen Interpretation werden äußere Vergleichsdimensionen zur wei- 
teren Kontrastierung der vier Fälle an das Material angelegt. Für die vorliegende Studie wer- 
den diese Dimensionen aus dem Forschungsdesign abgeleitet. So ist es vor dem Hintergrund, 
dass Diskussionen mit Studierenden mit dem Ziel Lehramt für Sonderpädagogik und Lehramt 
an Gymnasien zu zwei Erhebungszeitpunkten geführt wurden, ergiebig, sowohl den studier- 
ten Lehramtsstudiengang als auch etwaige Veränderungen im Verlauf des Studiums als Kont- 
rastierungsfolie zu nutzen. Ausgangspunkt für den Fallvergleich bildet jeweils die Basistypik 
‚Inklusion als Herausforderung gegenwärtiger und zukünftiger schulischer Handlungspraxis‘“. 
Die soziogenetische Interpretation setzt dabei an den Ergebnissen des sinngenetischen Fallver- 
gleichs an und abstrahiert diese unter Einbezug der äußeren Vergleichsdimensionen weiter, die 
nachstehend kurz erläutert werden. 


Studierter Lehramtsstudiengang 

Durch Hinzuziehen der Vergleichsdimension ‚studierter Lehramtsstudiengang‘ wird herausge- 
arbeitet, ob Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Gruppen mit Studierenden des 
Lehramts an Gymnasien und des Lehramts für Sonderpädagogik in dem Umgang mit Inklusion 
als Herausforderung gegenwärtiger und zukünftiger schulischer Handlungspraxis zu rekonst- 
ruieren sind und wie sich diese gestalten. Gemeinsam ist allen Gruppen hinsichtlich der Ver- 
gleichsdimension, dass sie ein Lehramt studieren. 


Veränderung im Verlauf des Studiums 

Mithilfe dieser Vergleichsdimension soll untersucht werden, ob sich die Orientierungen der 
Studierenden in den Fällen zwischen dem ersten und dem zweiten Erhebungszeitpunkt verän- 
dern und wenn ja wie. Die Zeit zwischen den Diskussionen repräsentiert dabei den Verlauf des 
Studiums. Einflussreich für diese Phase können insbesondere universitäre sowie berufliche und 
private Erfahrungen sein. 


12.2.1 Studierter Lehramtsstudiengang 


Die Analyse der Gemeinsamkeiten und Unterschiede erfolgt zur anschaulichen Kontrastierung 
der Gruppen beider Studiengänge unter Einbezug der Vergleichsdimensionen der sinngeneti- 
schen Typenbildung (Kapitel 12.1). 

Zunächst ist auf einer oberflächlichen Ebene festzuhalten, dass sich sowohl bei den Gruppen 
mit Studierenden des Lehramts an Gymnasien (Fall 1 und 2) als auch bei denen des Lehramts 
für Sonderpädagogik (Fall 3 und 4) mehrheitlich inklusionsablehnende Praktiken finden las- 
sen. Zudem dokumentiert sich in allen vier Fällen unabhängig vom studierten Lehramtsstudien- 
gang, dass Inklusion habitualisiertes Wissen der Gruppen verunsichert und damit die Grund- 
lage der von ihnen antizipierten Handlungspraxis bedroht, wovon für die Studierenden eine 
Handlungsverunsicherung in der antizipierten Schulpraxis ausgeht. Der Umgang mit Inklusion 
scheint daher für sie eine nur schwer zu bewältigende Krise im Professionalisierungsprozess dar- 
zustellen. Universitäre Erfahrungen verstärken diese Verunsicherung, da sie als widersprüchlich 
zu bisherigen (schul-Jpraktischen Erfahrungen erlebt werden. In allen Fällen wird in diesem 
Zusammenhang ein Theorie-Praxis-Konflikt zwischen vermeintlich idealisierten Ansprüchen 
der Universität und der schulischen Handlungspraxis diskutiert. Eigene Ausschlusserfahrungen 
in privaten Lebenssituationen werden von allen Gruppen negiert. 
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Die Gruppen unterscheiden sich trotz dieser Gemeinsamkeiten dahingehend, inwiefern Inklu- 
sion eine normative Bedrohung für ihre Berufspraxis darstellt und wie die Gruppen mit dieser 
erfahrenen Krise für ihre berufliche Entwicklung umgehen. In den Fällen 1 und 2, d.h. unter 
den Studierenden mit dem Ziel Lehramt an Gymnasien, wird Inklusion stärker als Antagonis- 
mus zu dem gesellschaftlichen bzw. im Kontext von Unterricht schulischen Leistungsprinzip 
verhandelt. Die Studierenden dieses Lehramtstyps erleben im Vergleich zu den Studierenden 
der Sonderpädagogik Inklusion als Bedrohung für das Aufrechterhalten der gesellschaftlichen 
und schulischen Leistungsordnung und ihrer Position als leistungsfähige Gymnasiallehrkräfte. 
Schulische Inklusion gefährdet aus ihrer Sicht die Erfüllung ihres normativen Auftrags, die von 
ihnen unterrichteten Schüler*innen zum Abitur zu führen, und somit den Kern ihrer beruf- 
lichen Identität. Die Folge wäre eine Abweichung von einer gesellschaftlichen und beruflichen 
Leistungsanforderung bzw. -norm, die als eigenes Scheitern antizipiert wird, weshalb sich von 
schulischer Inklusion distanziert wird. Auch bei den Studierenden des Lehramts für Sonder- 
pädagogik, d.h. in den Fällen 3 und 4, dokumentiert sich die Besorgnis, gesellschaftliche Anfor- 
derungen nicht erfüllen zu können. Allerdings äußert sich diese in den beiden Gruppen nicht 
in der Sorge, die gymnasiale Leistungsnorm nicht erreichen zu können. Stattdessen wird die 
gesellschaftliche Erwartungshaltung wahrgenommen, Inklusion als Sonderpädagog*innen zu 
befürworten und umzusetzen. Zum anderen ist in beiden Fällen zu rekonstruieren, dass die Stu- 
dierenden der Sonderpädagogik befürchten, in der inklusiven Unterrichtspraxis nicht in ihren 
Kompetenzen anerkannt zu werden. Zwar wird in diesen Diskussionsgruppen auch eine antago- 
nistische Beziehung von Inklusion und Leistung diskutiert, doch wird das gesellschaftliche Leis- 
tungsprinzip cher kritisch hinterfragt. In den Fällen 1 und 2 wird hingegen unhinterfragt ein 
meritokratisches Gesellschaftsbild vertreten. Claudia nimmt in dem gesamten Sample eine be- 
sondere Rolle ein, da sie sowohl ein Lehramtsstudium mit dem Ziel Lehramt an Gymnasien als 
auch einen sprachtherapeutisch ausgerichteten Sonderpädagogikmasterstudiengang absolviert. 
Die Studentin orientiert sich zwar, wie ihre Kommiliton*innen aus den Fällen 1 und 2, an einem 
meritokratischen Gesellschaftsbild, erfährt Inklusion jedoch weniger als normative Bedrohung 
für die Bezugsgruppe der Gymnasiallehrkräfte. Ähnlich zu den Studierenden aus den Fällen 3 
und 4 scheint sie sich cher verpflichtet zu fühlen, inklusionsbefürwortend zu argumentieren. 

Die Konsequenz aus den wahrgenommenen normativen Bedrohungslagen für ihre berufliche 
Identität ist bei den Studierenden der verschiedenen Lehramtsstudiengänge die gleiche - die 
Limitation von Handlungsspielräumen, die Abgabe von Verantwortung sowie die pauschale 
Abwertung von Menschen mit Inklusions-/Exklusionserfahrungen. Dabei wird Vertreter*in- 
nen des jeweils anderen Lehramts Verantwortung zugewiesen. So sprechen die Studierenden der 
Sonderpädagogik Gymnasiallehrkräften die Fähigkeit und das Interesse ab, Inklusion umzuset- 
zen, und weisen ihnen damit gleichzeitig die Schuld für das Scheitern von Inklusion zu. Die Stu- 
dierenden des gymnasialen Lehramts übertragen hingegen sonderpädagogischen Lehrkräften 
die Verantwortung für schulische Inklusion und nehmen sich so selbst aus der Verantwortung. 
Geteilte Orientierungen lassen sich für beide Lehramtstypen in Bezug auf die Verantwortungs- 
abgabe an nicht näher von ihnen bestimmte und nicht zu beeinflussende Akteur*innenebenen 
mit struktureller Funktion feststellen. Die Studierenden nehmen so ihre jeweilige Bezugsgrup- 
pe aus der Handlungsverantwortung für Inklusion und schützen sie vor der Gefahr zu scheitern. 
Im Unterschied zu den Studierendengruppen des Lehramts an Gymnasien übernehmen die 
Studierendengruppen des Lehramts für Sonderpädagogik jedoch zumindest insofern Verant- 
wortung für die Realisierung von Inklusion, als dass sie eine Fürsorgeplicht gegenüber behin- 
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derten Menschen beschreiben und immer wieder auch eigene Kompetenzen und Erfahrungen 
inklusiven Unterrichts schildern. 

Rahmeninkongruenzen bezüglich der eigenen Handlungsverantwortung treten jeweils in 
einem Fall des Lehramts an Gymnasien (Fall 2) sowie des Lehramts für Sonderpädagogik 
(Fall 4) auf. Auslöser für diese Rahmeninkongruenzen innerhalb der beiden Gruppen ist je 
eine Diskussionsteilnehmerin bzw. ein -teilnehmer, die bzw. der zum einen universitäre und 
(schul-)praktische Erfahrungen für sich nutzen und gemeinsam reflektieren kann und zum an- 
deren Inklusion weniger stark als normative Bedrohung für die berufliche Identität erlebt als 
ihre/seine Kommiliton*innen. 

Grundsätzlich scheinen die Studierenden in den Fällen 3 und 4, d.h. die Studierenden des son- 
derpädagogischen Lehramts, über mehr universitäre und schulpraktische Erfahrungen zu Inklu- 
sion zu verfügen als die Studierenden des gymnasialen Lehramts. Die Studierenden der Grup- 
pen 3 und 4 berichten zumindest häufiger von Erfahrungen als Praktikant*innen in inklusiven 
Settings. In den Gruppen 1 und 2 werden überwiegend außerschulische Erfahrungen als An- 
leiter*innen inklusiver Freizeitangebote exemplifiziert. Dieser Unterschied kann unter anderem 
damit begründet werden, dass in den Bachelorstudiengang Sonderpädagogik stärker (sonder-) 
pädagogische und erziehungswissenschaftliche Inhalte implementiert sind als in den Fächer- 
übergreifenden Bachelor. Darüber hinaus müssen im Bachelorstudiengang Sonderpädagogik 
mehr Pflichtpraktika absolviert werden. Ein Praktikum in inklusiven Settings ist allerdings in 
beiden Studiengängen nicht verpflichtend. 

Inklusion in nicht leistungsbezogenen Settings außerhalb des Unterrichts, wie in kindlichen 
Peer-Interaktionen, wird in allen Fällen als Ersatz für schulische Inklusion diskutiert. Grund 
dafür ist, dass sowohl in den Gruppen des Lehramts für Sonderpädagogik als auch in denen 
des Lehramts an Gymnasien behinderten Schüler*innen die nötige Leistungsfähigkeit zur Teil- 
nahme am inklusiven Unterricht abgesprochen wird. Über die Differenzzuschreibung ‚Leis- 
tungsfähigkeit‘ wird in allen vier Fällen die Teilnahmefähigkeit behinderter Schüler*innen am 
inklusiven Unterricht verhandelt und massiv in Frage gestellt. Behinderung wird dabei in den 
Gruppen als Leistungsschwäche negativ konnotiert. Damit einhergehend wird die Förderung 
ihres Wohlbefindens bzw. ihrer sozialen Teilhabe studiengangübergreifend stärker gewichtet 
als das Schaffen allgemeiner Bildungsangebote. Eine ebenfalls studiengangübergreifende Öff- 
nung der Fokussierung auf behinderte Menschen durch die Erweiterung der Diskussion auf von 
Marginalisierung bedrohte Menschen führt dazu, dass auch diese Personen pauschalisiert als 
leistungsschwach abgewertet werden. Von Marginalisierung bedrohte Menschen werden von 
den Studierenden beider Lehramtstypen als von einer gesellschaftlichen Norm abweichend 
konstruiert. Bezugsnorm bildet dabei jeweils das Eigene, d.h. die eigenen Erfahrungen gesell- 
schaftlicher und schulischer Leistungsnormen. Mit dieser Konstruktion des Eigenen als Norm 
und des Fremden als Abweichung sowie der permanenten Distanzierung von möglichen Aus- 
schlusserfahrungen schützen sich die Studierenden davor, selbst als nicht normal und in ihrer 
Logik damit als leistungsschwach charakterisiert zu werden. Das offene Ansprechen spezifischer 
Unterstützungsbedürfnisse oder anderer Vorteile von Inklusion für die eigene Person scheint 
in den meisten Fällen die eigene hegemoniale Gesellschaftsposition zu stark zu gefährden. So 
können Fremdheitserfahrungen, wie in Fall 1, nur als Ausflug gerahmt und humoristisch vor- 
getragen werden. Eine Fürsorge- oder Hilfebedürftigkeit betrifft, wie in Fall 3, nur behinderte 
Menschen. 

Trotz des in den Gruppen des Lehramts für Sonderpädagogik zu rekonstruierenden differenz- 
theoretischen Wissens scheint die Gefahr, selbst abgewertet zu werden, so groß, dass die Grup- 
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pen sich in ableistischer Weise durch Differenzzuschreibungen von durch Marginalisierung be- 
drohten Menschen distanzieren. 

Auftretende Rahmeninkongruenzen sowie Ambivalenzen in den Fällen 2 und 4 können nicht 
bzw. nur sehr schwer zugelassen werden. Entsprechend lassen sich beim Auftreten von Rahmen- 
inkongruenzen sowohl bei den Studierenden des Lehramts für Sonderpädagogik als auch bei 
denen des Lehramts an Gymnasien Bemühungen identifizieren, eine inkludierende Diskursor- 
ganisation zu konstruieren und Oppositionen abzuwenden. Von Inklusion geht studiengangü- 
bergreifend eine so starke normative Erwünschtheit und Bedrohung für die eigene Person aus, 
dass es für ein Sprechen über Inklusion des Scheins einer geteilten Orientierung bedarf. Das 
Aushandeln unterschiedlicher Meinungen ist für die Gruppen in dem Format der Gruppendis- 
kussion nicht möglich. In Fall 2 erleben die Studierenden in unterschiedlichen Positionen zu 
Inklusion sogar eine Bedrohung für ihre Freundschaft. Auch hier dokumentiert sich wiederholt, 
wie krisenhaft Inklusion sowohl in Bezug auf die eigene Person als auch die berufliche Bezugs- 
gruppe erlebt wird, da freundschaftliche Beziehungen vor Differenzen geschützt werden müs- 
sen. Hier wird die starke normative Aufladung des Begriffs noch einmal deutlich. 


12.2.2 Veränderung im Verlauf des Studiums 


Bei einem ersten Blick auf etwaige Veränderungen in der Bearbeitung von Inklusion als Heraus- 
forderung gegenwärtiger und zukünftiger schulischer Handlungspraxis lassen sich zunächst kei- 
ne wesentlichen Unterschiede zwischen den Erhebungszeitpunkten feststellen. Ersichtlich wird 
dabei vor allem, dass sich in allen Fällen in der ersten Diskussion anbahnende Orientierungen 
oder Rahmeninkongruenzen studiengangübergreifend in der zweiten Diskussion ausgeprägter 
zeigen als in der ersten. 

In allen Fällen verändert sich die Fokussierung aufbehinderte Menschen und den Gesellschafts- 
bereich Schule zum zweiten Erhebungszeitpunkt zu einer Thematisierung von durch Margina- 
lisierung bedrohter Menschen und außerschulischer Gesellschaftsbereiche, teils um auf weni- 
ger problematische, eher konsensuelle Felder auszuweichen. Die Bewertung von Differenz als 
Abweichung von der Norm sowie die antagonistische Konzeption von Inklusion und Leistung 
verändert sich hingegen nicht. Eine Ausnahme findet sich in Fall 2. Zwar konnten in der ersten 
Diskussion bereits Ambivalenzen im Umgang mit Differenz durch Claudia herausgearbeitet 
werden, doch entwickeln sich diese zum zweiten Erhebungszeitpunkt zu Rahmeninkongruen- 
zen mit ihren Kommiliton*innen. Der Umgang mit diesen verändert sich nicht. Wie auch in 
Fall 4 können sie weiterhin nicht offen angesprochen und ausgehandelt werden. 

Grundsätzlich wirken die Gruppen aller Lehramtsstudiengänge zum zweiten Erhebungszeit- 
punkt in ihren Orientierungen deutlich gefestigter. Widersprüche oder Unsicherheiten, wie 
sie in Fall 1 in der ersten Diskussion zu finden sind, dokumentieren sich weniger. Insgesamt 
reduzieren sich auch Einflüsse einer sozialen Erwünschtheit, was sich darin widerspiegelt, dass 
Inklusion studiengangübergreifend deutlicher problematisiert wird. In Fall 4 gelingt es sogar, 
die wahrgenommene gesellschaftliche Erwartungshaltung gegenüber Sonderpädagog*innen auf 
einer expliziten Ebene zu thematisieren. Insbesondere in Fall 3, in dem zum ersten Erhebungs- 
zeitpunkt Grenzen von Inklusion nur schr schwer expliziert werden konnten, ist eine deutliche 
Veränderung festzustellen. Ablehnung von Inklusion wird deutlich offener diskutiert. Das Be- 
streben, eigene Kompetenzen zur Umsetzung von Inklusion herauszustellen, bleibt bestehen 
bzw. verstärkt sich sogar. Eine Begründung für die Zunahme könnte sein, dass der Wechsel in 
den Vorbereitungsdienst und damit die Konfrontation mit der Umsetzung von Inklusion in der 
schulischen Handlungspraxis zum zweiten Erhebungszeitpunkt kurz bevorsteht. Die Sorge, zu 
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scheitern, und die davon für sie ausgehende Verunsicherung rücken zeitlich näher als noch zu 
Beginn des Studiums, weshalb sie deutlicher abgewehrt werden muss. 

Ein Zuwachs theoretischen Wissens lässt sich vor allem bei den Gruppen des sonderpädago- 
gischen Lehramts (Fall 3 und Fall 4) rekonstruieren, d.h. in den Gruppen, in denen bereits in 
der ersten Diskussion universitäre Erfahrungen sowie in diesen eingeschlossenes theoretisches 
Wissen identifiziert werden konnte. 


12.2.3 Zusammenfassung der soziogenetischen Interpretation 


Zum Resümee der soziogenetischen Interpretation und zur Generalisierung der in dieser Studie 
generierten Erkenntnisse sollen diese verdichtet werden. Für eine bessere Übersicht erfolgt die 
Darstellung der zentralen Hypothesen in Stichpunkten. 

e Inklusion wird studiengangübergreifend während des gesamten Studiums als Bedrohung für 
habitualisiertes Wissen und damit als handlungsverunsichernd erlebt. 

e Inklusion wird studiengangübergreifend im Verlauf des Studiums als normative Bedrohung 
für die jeweilige berufliche Bezugsgruppe erlebt. 

e Bei den Studierenden des Lehramts für Sonderpädagogik geht von Inklusion vor allem 
eine Bedrohung für die Anerkennung sonderpädagogischer Kompetenzen aus. Das Erle- 
ben einer solchen Bedrohung nimmt im Verlauf des Studiums mit Nähe zur zweiten Phase 
der Lehrer*innenbildung zu. 

e Die Studierenden des Lehramts an Gymnasien erleben die für ihre Bezugsgruppe konsti- 
tuierende Leistungsorientierung sowie damit zusammenhängende gesellschaftliche Ord- 
nungsprinzipien als bedroht. 

e Inklusion wird wegen der ersten Überpunkte auch als Krise im eigenen Professionalisierungs- 
prozess erlebt. 

e Studiengangübergreifend zeigt sich das zu Beginn des Studiums rekonstruierte inklusions- 
bezogene konjunktive Erfahrungswissen zum Ende des Studiums ausgeprägter. 

e Inklusion wird lehramtsübergreifend im gesamten Studienverlauf als ein nicht zu erreichen- 
des theoretisches bzw. normatives Ideal verhandelt, das in einem Konflikt zu dem habituali- 
sierten Wissen steht und damit nicht bzw. nur durch strukturelle Veränderungen umgesetzt 
werden kann. 

e Gruppen aus dem sonderpädagogischen Lehramt verfügen anders als die Gruppen aus dem 
Lehramt an Gymnasien über universitäre Erfahrungen mit Inklusion. Die erlebte Passung bzw. 
Nicht-Passung von universitären und schulpraktischen Erfahrungen beeinflusst, wie Inklusion 
als Herausforderung gegenwärtiger und zukünftiger Handlungspraxis bearbeitet wird und ob 
die Verunsicherung bestehender konjunktiver Erfahrungsräume ausgehalten werden kann. 

e Zur Abwehr der antizipierten Handlungsverunsicherung und der daraus hervorgehenden Kri- 
se erfolgen studiengangübergreifend in der gesamten Studienzeit eine Limitation antizipierter 
Handlungsspielräume sowie die Abgabe von Verantwortung zur Realisierung von Inklusion. 

e Die Limitation antizipierter Handlungsspielräume und die Abgabe von Verantwortung ge- 
schieht durch die Legitimation exkludierender Strukturen sowie die Abwertung von Mit- 
gliedern vulnerabler Gruppen als leistungsschwach. Inklusion wird so zu einem Thema, das 
nur für von Marginalisierung bedrohte Menschen relevant ist. 

e Anders als die Gruppen mit Studierenden des gymnasialen Lehramts übernehmen die 
Gruppen mit Studierenden des sonderpädagogischen Lehramts insofern Verantwortung 
für die Umsetzung von Inklusion, als dass sie ein diesbezügliches Pflichtgefühl wahrneh- 
men und eigene dafür notwendige sonderpädagogische Kompetenzen herausstellen. 
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Generalisierende Interpretation 


e Studiengangübergreifend lassen sich während des gesamten Studiums ableistische Differenz- 


konstruktionen rekonstruieren, mit denen vulnerable Gruppen, insbesondere behinderte 

und von Rassismus bedrohte Menschen, als von einer aufgestellten Norm abweichend konst- 

ruiert werden. Die eigene Gruppe stellt dabei die Bezugsnorm dar. 

e Dadurch erfolgt studiengangübergreifend eine Distanzierung von Personen, die als von der 
Norm abweichend markiert werden, und eine Präsentation sowie Absicherung der eigenen 
hegemonialen Stellung. Eine Normabweichung scheint schambesetzt und bedrohlich zu 
sein. 

Lehramtsübergreifend wird über das gesamte Studium behinderten Menschen aufgrund der 

ihnen unterstellten Leistungsschwäche eine Fürsorgebedürftigkeit zugeschrieben. Die Förde- 

rung ihres Wohlbefindens sowie ihrer sozialen Teilhabe wird gegenüber bildungsbezogener 

Förderung priorisiert. 

Rahmeninkongruenzen werden studiengangübergreifend über das gesamte Studium als Be- 

drohung erlebt und Oppositionen deshalb vermieden bzw. möglichst nicht zugelassen. Eine 

offene Aushandlung von Inklusion, ohne soziale Erwartungshaltungen zu berücksichtigen, 
scheint nicht möglich. In den Gruppen, in denen Rahmeninkongruenzen vorhanden sind, 
entsteht eine verdeckende Diskursorganisation. 


13 Schlussbetrachtung und Implikationen für die 
Lehrer*innenbildung 


In diesem Kapitel sollen abschließend die Inhalte der vorliegenden Studie zusammengeführt, in 
Bezug auf die aufgeworfene Fragestellung reflektiert und Implikationen für die Lehrer*innen- 
bildung abgeleitet werden. Grundlegend für diese Arbeit war die Frage, über welches inklusi- 
onsbezogene konjunktive Erfahrungswissen Studierende verschiedener Lehramtsstudiengänge 
verfügen. Herausgearbeitet wurde dabei auch, inwiefern Unterschiede und Gemeinsamkeiten 
zwischen den Studierenden des sonderpädagogischen sowie des gymnasialen Lehramts beste- 
hen und welche Entwicklungen im Verlauf des Studiums zu identifizieren sind. 
Ausgangspunkt für die Studie bildete die aus der Auseinandersetzung mit dem Diskurs um In- 
klusion (Kapitel 2) und daraus resultierenden Anforderungen an die schulische Praxis (Kapi- 
tel 3) gewonnene Einsicht, dass Inklusion eine komplexe Herausforderung gegenwärtiger sowie 
zukünftiger schulischer Handlungspraxis darstellt. 


Reflexion der Studienergebnisse 

Aus den Gruppendiskussionen mit Studierenden des Lehramts für Sonderpädagogik und des 
Lehramts an Gymnasien konnte rekonstruiert werden, dass die teilnehmenden Studierenden 
Inklusion studiengangübergreifend bereits während des Studiums als herausfordernd erleben. 
Zentrales Ergebnis der dokumentarischen Rekonstruktion ist, dass die Bewältigung dieser He- 
rausforderung, auch wenn sie von den Lehramtsstudierenden zunächst im schulischen Kontext 
nur antizipiert werden kann, als krisenhaft und überfordernd erfahren wird, da internalisierte 
gesellschaftliche und theoretische Ansprüche an die zukünftige schulische Handlungspraxis, 
wie Idealvorstellungen von Inklusion, normative Erwartungshaltungen gegenüber (angehen- 
den) Lehrkräften oder formale Handlungsanforderungen (Kapitel 3.1, Abb. 3), nicht mit dem 
habitualisierten Wissen der Studierenden über schulische Praxis übereinstimmen. Das inklu- 
sionsbezogene kommunikative und habitualisierte Wissen der Studierenden steht hier in einem 
Spannungsverhältnis zueinander. 

Studiengangübergreifend werden auf habitualisiertrem Wissen aufbauende Vorstellungen zur 
beruflichen Identität und der Gestaltung von Unterricht über die gesamte Studienzeit als be- 
droht erlebt. Aus einer praxeologischen Perspektive auf Professionalität und einem persona- 
lisierten Verständnis von Professionalisierung bzw. Professionalität (Kapitel 5) sind diese Er- 
fahrungsräume als Teil konjunktiven Erfahrungswissens jedoch in der pädagogischen Praxis 
handlungsleitend. Das Erleben von Inklusion als Bedrohung führt folglich zu einer Verunsiche- 
rung des eigenen Professionalitätserlebens. 

Eine solche Krise und damit zusammenhängende Unsicherheiten können von den an den 
Gruppendiskussionen teilnehmenden Studierenden - unabhängig vom studierten Lehramts- 
typ - weder kommuniziert noch als Teil pädagogischer Praxis oder als Entwicklungsmoment 
im Professionalisierungsprozess akzeptiert werden. Vielmehr erkennen die Studierenden die 
Gefahr des eigenen Scheiterns und wenden deshalb die drohende Krise durch Ablehnung theo- 
retischen Wissens (Kapitel 12.1.1), durch Eingrenzung antizipierter Handlungsspielräume, wie 
die Verantwortungsabgabe an andere Akteur*innenebenen (Kapitel 12.1.2), sowie durch Dis- 
tanzierung von einer Bedeutung von Inklusion bzw. Exklusion für die eigene Person ab (Kapitel 
12.1.3/12.1.4). Eine menschenrechtsorientierte Perspektive auf Inklusion und die Relevanz der 
supranationalen Ebene im Mehrebenensystem Schule finden dabei kaum Beachtung. 
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Mit Bezug auf Oevermann dokumentiert sich in dem Bemühen, die Krise abzuwenden, eine im 
Lehrer*innenberuf durchaus etablierte Praxis, Krisen als zu vermeidendes Scheitern zu tabui- 
sieren und nicht als Professionalisierungsaufgabe anzunehmen (vgl. Oevermann 2002, S. 50f.). 
Seines Erachtens wirkt sich diese Vermeidungspraktik negativ auf die Professionalität von Lehr- 
kräften aus. „Das Fehlen einer institutionalisierten professionalisierten Praxis drückt sich vor 
allem aus in dem Fehlen einer gelassenen problemorientierten Annahme der pädagogischen 
Grundsituation als Krise“ (ebd., S. 50). 

Ebenfalls von Oevermann beschriebene Folgen einer entsprechenden Vermeidungspraktik 
lassen sich in den Orientierungen der in der vorliegenden Studie teilnehmenden Gruppen re- 
konstruieren. So dokumentiert sich in allen vier Fällen eine permanente Sorge, gesellschaftliche 
Erwartungen nicht erfüllen zu können, und ein daraus resultierendes Erleben von (schulischer) 
Inklusion als Bedrohung. Bewältigt werden kann diese Belastungserfahrung nur durch die „Ab- 
spaltung der Berufspraxis vom sonstigen Privatleben, also durch Verweigerung der in einem pro- 
fessionalisiertem Arbeitsbündnis enthaltenen Verpflichtung der ganzen Person“ (ebd.). Weder 
die Studierenden des sonderpädagogischen Lehramts noch die des gymnasialen Lehramts dis- 
kutieren eine tatsächliche Relevanz von Inklusion außerhalb ihres beruflichen Kontextes. Statt- 
dessen erfolgt diskussionsübergreifend eine deutliche Distanzierung der eigenen Person von 
Inklusion bzw. Exklusion, beispielsweise durch das permanente Vermeiden, eigene Inklusions-/ 
Exklusionserfahrungen zu schildern, durch die Abgrenzung von behinderten Menschen oder 
durch andere Differenzzuschreibungen. Insbesondere die Schilderung eigener Exklusionserfah- 
rungen scheint für die Studierenden bedrohlich, da sie die Präsentation der eigenen Person als 
normerfüllend gefährdet. Erfahrungen im Privatleben werden vor allem dann angeführt, wenn 
sie entweder aus Gründen der sozialen Erwünschtheit, Inklusion nicht in allen Gesellschaftsbe- 
reichen ein Enaktierungspotenzial abzusprechen, angeführt werden, der Selbstpräsentation als 
Inklusionsumsetzende dienen, wie als Anleiter*innen inklusiver Gruppen, oder in der Vergan- 
genheit liegen und bereits abgeschlossen sind, z.B. Erfahrungen auf Kirchenfreizeiten oder im 
Kinderheim. Zwar muss an dieser Stelle reflektiert werden, dass die Studierenden aufgrund ihrer 
gesellschaftlichen Sozialisation bisher nur über wenig habitualisiertes Wissen zu der Umsetzung 
von Inklusion verfügen können, doch lässt sich auch kein Interesse an derartigen Erfahrungen 
rekonstruieren. 

Die Gefahr, sich in der antizipierten inklusiven Handlungspraxis nicht bewähren zu können 
und damit zu scheitern, ist für die diskutierenden Gruppen beider Lehramtsstudiengänge so 
bedrohlich, dass sie zwingend vermieden werden muss, und deshalb wie von Oevermann be- 
schrieben „verleugnet oder externalisiert“ (Oevermann 2002, S. 51) wird. Externalisierung er- 
folgt studiengangübergreifend im gesamten Studium durch eine Verantwortungsübertragung 
auf nicht zu beeinflussende Akteur*innenebenen des Schulsystems (Kapitel 12.1.2), auf dessen 
äußere Rahmenbedingungen sowie auf Vertreter*innen des jeweils anderen Lehramtstyps. Wei- 
tere Lehramtstypen, beispielsweise das Grund-, Haupt- und Realschulschullehramt, sind in al- 
len vier Fällen nicht relevant. 

Eine weitere externalisierende Praktik ist das Benennen von vermeintlichen Problemfällen, die 
eine Realisierung von Inklusion nur schwer bzw. gar nicht möglich machen. Als Problemfälle 
werden im schulischen Kontext vor allem diejenigen Schüler*innen verhandelt, die aus Sicht 
der teilnehmenden Studierenden aufgrund ihrer Abweichung von einer Norm nicht fähig sind, 
am inklusiven Unterricht teilzunehmen. In den Orientierungen der hier untersuchten Gruppen 
sind dies studiengangübergreifend vor allem Schüler*innen, die die gymnasiale Leistungsnorm - 
das Abitur - nicht erreichen oder Verhaltenskonventionen im Unterricht nicht einhalten. Ins- 


Schlussbetrachtung und Implikationen für die Lehrer*innenbildung 


besondere behinderte Schüler*innen werden in allen Gruppen als dauerhaft leistungsunfähig 
pauschalisiert. Die Diskussion um ihre Leistungsfähigkeit wird dabei studiengangübergreifend 
als Diskussion um ihre Teilnahmefähigkeit am inklusiven Unterricht geführt. 

Ein Unterschied zwischen den Gruppen der verschiedenen Lehramtsstudiengänge besteht al- 
lerdings darin, dass die Studierenden des gymnasialen Lehramts die sogenannten Problemfälle 
in den Aufgabenbereich sonderpädagogischer Lehrkräfte delegieren, wie Oevermann es auch 
für die schulische Praxis festhält (vgl. ebd.). Die Studierenden der Sonderpädagogik nehmen 
hingegen die ihnen zugeteilte Verantwortung für den Unterricht von einer Norm abweichender 
Schüler*innen in der antizipierten Schulpraxis an. Sie nutzen dieses Zuständigkeitserleben für 
spezifische Schülerinnen auch, um eigene (sonder-)pädagogische Kompetenzen abzusichern 
und die Bedeutung ihrer Berufsgruppe für Schule hervorzuheben. Anders als die Studierenden 
des gymnasialen Lehramts reagieren sie auf die für sie von Inklusion ausgehende Bedrohung 
nicht mit der Delegation von Problemen, sondern dem Betonen der sonderpädagogischen Für- 
sorgeplicht gegenüber behinderten Menschen bzw. ihrer Kompetenzen im Unterrichten dieser. 
Fürsorge scheint cher an Förderschulen realisierbar. 

Gründe für die Differenz zwischen den verschiedenen Lehramtstypen könnten unter anderem 
in den Unterschieden der jeweiligen Disziplingeschichte (Kapitel 6), d.h. dem habitualisierten 
Wissen des jeweiligen Lehramtstyps, gefunden werden. Anders als die Studierenden des gymna- 
sialen Lehramts stammen die Studierenden der Sonderpädagogik aus einer Tradition der carita- 
tiven Fürsorge (vgl. Hänsel 2005, o. S.). Die Sonderpädagogik definiert sich auch heute größten- 
teils noch über ihre Adressat*innengruppe, auch wenn Falkenstörfer seit den 1970er Jahren eine 


„Entwicklung von der Wahrnehmung eines (unselbstständigen), be-schützenswerten, nicht bildungsfä- 
higen und fürsorgebedürftigen Menschen mit (geistiger und/oder schwerer) Behinderung hin zu einem 
aktiven, selbstbestimmten und mit Rechten ausgestatteten, individuellen und politischen Bürger, der 
durch (äußere) Barrieren beeinträchtigt wird“ (Falkenstörfer 2020, S. 201), erkennt. 


Die Verantwortung für behinderte Menschen bzw. deren gesellschaftliche Teilhabe ist für die 
Disziplin dabei weiterhin konstitutiv. Eine Bedeutung differenztheoretischer Ansätze für die 
Sonderpädagogik und eine inklusionsbezogene Ausrichtung dieser werden jedoch offensiv dis- 
kutiert (vgl. Lindmeier 2019a, S. 9ff.; Lütje-Klose & Neumann 2015, S. 101£.). 

Das gymnasiale Lehramt definiert sich über die Abiturprüfung, die nach wie vor als entschei- 
dender Prädikator für eine erfolgreiche Berufskarriere gilt, und einem damit verbundenen ex- 
klusiven Leistungsanspruch (vgl. Rabenstein et al. 2020, S. 11f.; Tenorth 2008, S. 252). Es lassen 
sich jedoch auch in dem Diskurs um das Gymnasium Forderungen nach Modernisierung und 
Veränderung bestehender, exkludierender Strukturen finden (s. für einen Überlick Rabenstein 
etal. 2020), die jedoch in den Gruppen des gymnasialen Lehramts kaum berücksichtigt werden. 
Aufgrund der auf Leistungserbringung ausgerichteten Kollektiverfahrungen erleben sie sich 
hingegen cher verantwortlich für das Aufrechterhalten eines gymnasialen Leistungsanspruchs. 
In dem deutlich werdenden Unterschied des habitualisierten Wissens beider Disziplinen do- 
kumentiert sich zum einen noch einmal das von Inklusion ausgehende Krisenhafte für die be- 
stehenden konjunktiven Erfahrungsräume der Studierenden. Theoretische bzw. normative in 
der Universität kennengelernte Konzepte inklusiven Unterrichts stehen in einem Spannungs- 
verhältnis zu den habitualisierten Wissensbeständen der jeweiligen Disziplin. Zum anderen 
wird auch deutlich, warum die Gruppen des gymnasialen Lehramts andere Krisenerfahrungen 
machen als die Gruppen des sonderpädagogischen Lehramts. Nach Modernisierung und Verän- 
derung strebende Diskurslinien finden studiengangübergreifend in ihren Orientierungen kaum 
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Ausdruck. Die Studierenden der Sonderpädagogik zeigen allerdings ein kommunikatives Wis- 
sen um die Bedeutung von Differenzzuschreibungen. 


Eine weitere studiengangübergreifende Praktik zur Vermeidung des eigenen Scheiterns ist die 
Externalisierung des Problems auf die universitäre Lehrer*innenbildung als äußerer Einfluss- 
faktor auf das System Schule sowie das jeweils dahinterstehende Bedürfnis nach Handlungs- 
sicherheit. Die universitäre Lehre wird dabei von den Studierenden entweder als nicht auf die 
schulische Handlungspraxis vorbereitend erkannt und aufgrund einer mehrdimensionalen Be- 
trachtung von Inklusion kritisiert oder ist, wie in Fall 1, nicht von Relevanz. Ambivalent hierzu 
ist die Forderung, eine klare Handlungsvorgabe als vermeintliche Rezeptur für die Umsetzung 
inklusiven Unterrichts zu erhalten. 

Vorteile einer theoretischen Ausbildung bzw. der Auseinandersetzung mit dem wissenschaft- 
lichen Diskurs um Inklusion (Kapitel 2) werden von den Studierenden nicht diskutiert, da schul- 
praktisches und universitäres konjunktives Erfahrungswissen auch dann nicht bzw. nur schwer 
gemeinsam reflektiert werden können, wenn die Studierenden, wie in Fall 3, sich selbst als selbst- 
wirksam erfahren oder über für inklusiven Unterricht relevantes Theoriewissen verfügen. 

In den Fällen, in denen es einem Gruppenmitglied zumindest in Ansätzen gelingt, theoretisches 
Wissen auf habitualisiertes Wissen anzuwenden und daraus Handlungspotenzial zu generieren, 
entstehen studiengangübergreifend zu beiden Erhebungszeitpunkten für die jeweiligen Grup- 
pen nur schwer auszuhaltende Rahmeninkongruenzen. Die Studierenden, die eine Passung the- 
oretischen und habitualisierten Wissens erleben, wie David aus Fall 4, scheinen Inklusion zwar 
ebenfalls als krisenhaft zu erfahren, dies aber nicht zu tabuisieren, sondern als konstitutiv für die 
pädagogische Praxis und als in dieser bearbeitbar anzunehmen. Die so entstehenden Rahmen- 
inkongruenzen innerhalb der Gruppen werden jedoch als weitere Bedrohung für die Gruppe 
erlebt. Inklusion scheint dabei so herausfordernd und krisenbesetzt, dass Übereinstimmungen 
untereinander benötigt werden, um damit einzelne Gruppenmitglieder, die eine Handlungsver- 
unsicherung antizipieren, vor einem drohenden Scheitern zu schützen. Inhaltliche und offene, 
z. T. auch konfrontative Diskussionen werden nicht geführt. 


Implikationen für die Lehrer*innenbildung 

Es ist darauf hinzuweisen, dass es sich bei den hier vorgeschlagenen Implikationen für eine in- 
klusionsorientierte Lehrer*innenbildung um erste Vorschläge handelt, deren tatsächliche Eig- 
nung durch praktische Erprobung in der Ausbildungspraxis und weiterführende empirische 
Analysen zu überprüfen ist. 

Wird davon ausgegangen, dass der Moment der Krise, wie in Kapitel 5.1 beschrieben, für die 
Entwicklung konjunktiven Erfahrungswissens und damit für den Professionalisierungsprozess 
im Gesamten konstitutiv ist, dokumentiert sich an den vorliegenden Ergebnissen ein dringen- 
der Handlungsbedarf für die inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung. Die Bearbeitung einer 
Diskrepanz von kommunikativem Wissen, wie normativen Idealvorstellungen oder theoreti- 
schem Wissen zu Inklusion, und der habitualisierten Praxis als zentralem Element im Professio- 
nalisierungsprozess wird nur von vereinzelten Studierenden angenommen. Oevermann zufolge 
sind „die Schwierigkeiten und die Befürchtung des Scheitern (...) objektiv Ausdruck der ausge- 
bliebenen Professionalisierung“ (Oevermann 2002, S. 51), da die Krise nicht als Normalfall pä- 
dagogischer Praxis und als für den Lehrer*innenberuf grundlegend angeschen wird (vgl. ebd.). 
Hier ergeben sich Anknüpfungspunkte für eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung, in 
der es weniger darum gehen muss, eine konkrete Rezeptur für inklusiven Unterricht zu vermit- 
teln, als darum, universitäre Lehre so zu gestalten, dass ein Spannungsverhältnis zwischen kom- 
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munikativem und habitualisiertem Wissen als bereichernd für den eigenen Entwicklungsprozess 
erlebt und deshalb ausgehalten werden kann. Unmittelbar von Relevanz dafür ist die Förderung 
eines reflexiven Umgangs mit Inklusion (Kapitel 2.5), der es erlaubt, einerseits Inklusion unter 
Anerkennung ihrer menschrechtlichen Verankerung als ein komplexes Gesellschaftsprinzip zu 
betrachten und vor diesem Hintergrund das eigene Handeln zu reflektieren sowie andererseits 
„eine reflexive Distanz zu normativen Setzungen mit Verpflichtungscharakter“ (Dederich 2020, 
S. 535) einzunehmen, die den eigenen Handlungsdruck entlasten kann. 

Wesentlich dafür ist, die Gefahr der Krise bzw. des damit assoziierten Scheiterns nicht scham- 
besetzt als potenziellen Misserfolg und als Leistungsschwäche zu rahmen, sondern als wesent- 
liches Merkmal von Professionalisierung. Ein Aushalten-Können des Spannungsverhältnisses 
zwischen kommunikativem und habitualisiertem Wissen ist im Kontext der Lehrer*innenbil- 
dung auch insofern relevant, als dass es sich um kein inklusionsspezifisches Phänomen handelt. 
Wie in den Kapiteln 4.4 und 5 deutlich wird, ist die Diskrepanz beider Wissensformen zentraler 
Moment in der Ausbildung konjunktiven Erfahrungswissens und damit auch in Professionali- 
sierungsprozessen. So könnte sich auch der in unterschiedlichen Kontexten der Lehrer*innen- 
bildung immer wieder thematisierte Iheorie-Praxis-Konflikt (s. dazu Wenzel et al. 2018) vor 
dem Hintergrund des Spannungsverhältnisses kommunikativen und habitualisierten Wissens, 
wie in Kapitel 12.1.1 angedeutet, anders denken lassen. Möglichkeiten, bestehende Spannungs- 
verhältnisse als konstitutiv für den Professionalisierungsprozess und pädagogische Praxis in der 
Lehrer*innenbildung zu thematisieren, bieten strukturtheoretische Ansätze von Professionali- 
tät (Kapitel 5). 

Ziel dabei sollte es sein, dass Herausforderungen schulischer Praxis, wie Inklusion, nicht von 
den Studierenden abgelehnt werden, um eine antizipierte Handlungssicherheit aufrechtzu- 
erhalten, die ihnen bestehendes habitualisiertes Wissen bietet. Inhärent muss hierbei auch die 
Stärkung des Erlebens der eigenen Handlungsfähigkeit in komplexen Praxisverhältnissen sein. 
Im Rahmen der universitären Lehre würde es sich diesbezüglich empfehlen, zur Entlastung der 
Studierenden normative Anforderungen an Lehrkräfte zu explizieren und kritisch zu reflektie- 
ren. 

Die herausgearbeitete Bedeutung habitualisierter Wissensbestände für die Bearbeitung der He- 
rausforderung schulischer Inklusion weist zudem auf die Relevanz (berufs-)biografischer An- 
sätze von Professionalität bzw. des vorgeschlagenen Verständnisses von Professionalität als per- 
sonalisiert für die Lehrer*innenbildung hin. Insbesondere die auf diesen aufbauende Förderung 
einer reflexiven Haltung gegenüber den eigenen Praktiken, wie sie in Kapitel 5.3 diskutiert wird, 
scheint im Kontext einer inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung geeignet. Eine ausschließ- 
liche Vermittlung theoretischen Wissens sowie auf der propositionalen Ebene überprüfbarer 
Kompetenzen führe zu einer Verstärkung der Diskrepanz habitualisierten und kommunikativen 
Wissens und in Folge dessen zur weiteren Abwehr universitärer Ausbildungsgegenstände. Be- 
sonders dienlich scheint neben der Auseinandersetzung mit eigenen Erfahrungen, die Irrita- 
tion habitualisierter Wissensbestände, wie Claudia und David es in ihren Gruppen, wenn auch 
durch das verdeckte Vertreten einer anderen Position, in Ansätzen gezeigt haben. 

Den Ergebnissen dieser Studie zufolge ist in diesem Kontext auch eine Reflexion der Diffe- 
renzpraktiken der Studierenden relevant. So ist die Herstellung von Differenz studiengangü- 
bergreifend in den hier rekonstruierten Fällen eine bewährte Praxis, Inklusion als Krise für die 
eigene berufliche Identität abzuwenden und damit zugleich die eigene hegemoniale Position zu 
sichern. Aus einer differenztheoretischen Perspektive (Kapitel 2.3) sind es jedoch solche „Nor- 
malitätsvorstellungen und Machtverhältnisse, die Ausgrenzung stets zu einem Bestandteil (...) 
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[der] Wirklichkeit machen“ (Yildiz 2011, S. 36), und deshalb in Schule als Ort der sozialen Re- 
produktion von Differenz zwingend reflektiert werden müssen (s. dazu Lücke 2021). Eine Maß- 
nahme wäre es beispielsweise, wie von Helsper gefordert, Lehramtsstudierende in der Lehramts- 
ausbildung zu einem „reflexiven Umgan[g] mit Differenz, Heterogenität und dem Fremden [zu 
befähigen], was nur möglich ist, wenn es eine Auseinandersetzung mit dem „fremden Eigenen“ 
gibt“ (Herv. i. Orig., Helsper 2018, S. 36f.). Die Reflexion von Inklusions-/Exklusionserfah- 
rungen als konstitutiver Teil der Biografie aller Menschen kann dabei ebenso von Bedeutung 
sein, um die Studierenden darin zu unterstützen, diese weder negativ zu konnotieren noch zu 
tabuisieren. 

Für eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung scheint es zudem förderlich, oppositionelle 
Diskussionen in Seminarkontexten zu initiieren und gleichwohl Nutzen und Herausforderun- 
gen bei der Realisierung von Inklusion theoriegeleitet zu reflektieren. Es besteht so auf der einen 
Seite die Möglichkeit anzubahnen, dass Lehramtsstudierende schulpraktische Erfahrungen vor 
dem Hintergrund universitärer Erfahrungen reflektieren und eigene Handlungspraktiken über- 
prüfen sowie adaptieren können. Auf der anderen Seite kann auf diese Weise die starke Norma- 
tivität des Inklusionsbegriffs bearbeitet werden. 

Vor dem Hintergrund der Verantwortungsabgabe der Studierenden der verschiedenen Lehr- 
amtsstudiengänge an das jeweils andere Lehramt kann es auch ertragreich sein, aktuelle Be- 
mühungen der Lehrer*innenbildung auszuweiten, mehr kooperative Anteile in die universitäre 
Ausbildungsphase zu implementieren (z.B. Sun et al. 2020; Lücke & Peters 2019; Ritter et al. 
2019; Arndt & Werning 2016). Ziel dabei sollte es vor den Ergebnissen dieser Studie weniger 
sein, die unterschiedlichen Lehramtsstudiengänge zu einem zu vereinigen, sondern das jeweilige 
Professionswissen, mit dem sich die Studierenden identifizieren, anzuerkennen und zur Grund- 
lage der Kooperation im inklusiven Unterricht zu machen. 
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Begriffsinventar für die Diskursanalyse 


Tab. 1: zusammenfassende Übersichtsdarstellung des Begriffsinventars zur Diskursanalyse von 


Przyborski (2004) in Anlehnung an Heike Hofgräff (zit. n. Schröck 2009, S. 51) 


Diskurseröffnung 


Themeninitiierung thematische Rahmung wird vorgeschlagen; Schwerpunktsetzung muss durch eine 
Proposition noch erfolgen 
Proposition erstes Aufwerfen einer Orientierung; Themeneinleitung 


Anschlussproposition Erweiterung eines Themas bzw. erneutes Aufrollen des Themas 


Transposition Abschluss eines Themas bei zeitgleichem Aufwerfen eines neuen Themas; 
Grundgehalt der vorherigen Orientierung wird weitergetragen 
(Verbindung aus Proposition und Konklusion) 


Diskursfortführung (positiver Gegenhorizont) 


Elaboration jede Aus- und argumentativ 
Weiterbearbeitung im Modus der Exemplifizierung 
siner Orientering im Modus der Beschreibung 

im Modus der Erzählung 


Exemplifizierung beispielhafte Erzählung zu der aufgeworfenen Orientierung 

Differenzierung Eingrenzung einer Orientierung & Modifizierung eines Orientierungsgehalts 

Validierung Bestätigung propositionell 
einer Aufgreifen der gesamten aufgeworfenen Orientierung 
Orientierung performatorisch 

Aufgreifen eines Teils der Orientierung 

Ratifizierung Anzeigen des akustischen Verstehens 

Diskursfortführung (negativer Horizont) 

Antithese vorläufige Ablehnung der Orientierung; im Verlauf kommt es zu einer 
Synthesebildung 

Synthese nach zunächst einander entgegenstehenden Orientierungsgehalten stimmen die 
Orientierungen über ein 

Opposition Entwurf einer Orientierung, die mit der zuerst entfalteten unvereinbar ist 


e kein gemeinsamer Orientierungsrahmen vorhanden 
e führt zur rituellen Beendigung eines Themas 
e keine konsensfähigen thematischen Konklusionen; Themensprünge 


Divergenz scheinbare Bezugnahmen, die Fremdrahmungen sind 
e verdeckte Rahmeninkongruenzen oder 
e die Beteiligten reden aneinander vorbei 


Diskursabschluss 


Konklusion Abschluss der „echt“ 
Entfaltung einer Ħ im Modus der Formulierung einer Orientierung/Proposition 


Orientierung; e im Modus der Validierung einer Orientierung 
Abschluss e im Modus der Generalisierung einer Orientierung 
eines Themas e im Modus einer Synthese 

rituell 


e durch Ausklammern eines Themas 

e im Modus einer Metarahmung 

e im Modus der Metakommunikation 

e durch Themenverschiebung 

als rituelle Synthese 

e als performatorische rituelle Konklusion 

auf der Metaebene 

e Abschluss des Themas, ohne dass dieser kommuniziert wird, 
z.B. durch gemeinsames Lachen 


Verschiedene Modi 


Verschiedene Modi der Diskursorganisation 


der Diskursorganisation 
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Tab. 2: zusammenfassende Übersichtsdarstellung der Modi der Diskursorganisation von Przy- 
borski (2004) in Anlehnung an Heike Hofgräff (zit. n. Schröck 2009, S. 52) 


Inkludierende Modi 


Parallele 
Diskursorganisation 


Antithetische Diskursorganisation 


Univoke 
Diskursorganisation 


gemeinsame Orientierung 
auf Basis gemeinsamer, 
homologer Erfahrungen 


gemeinsame Orientierung auf Basis 
gemeinsamer, homologer Erfahrungen 


gemeinsame Orientierung auf Basis 
gemeinsamer, homologer Erfahrungen 


Aneinanderreihung von 
Darstellungen 


e entfaltet durch Widerstreit 

e Ablehnung von Orientierung 
konkurrierendes Gegeneinander 

e gemeinsame Orientierungsgrundla- 
ge erst in der Synthese als einander 
ergänzende Komponenten einer 
Orientierung 


e sowohl strukturidentische, homolo- 
ge Erfahrungen als auch dieselben, 
identischen Erfahrungen 

Erfahrung aus derselben Perspekti- 
ve, aber gleiche Ereignisse können 
auch unterschiedlich erfahren 
werden 

findet sich in Diskursen auf der 
Grundlage derselben Erfahrungs- 
basis 


Prototypischer Modus 


Ablauf: 
These - Antithese - Synthese 


kennzeichnend: gleichzeitiges 
Sprechen (unisono, univok) 


Exkludierende Modi 


Oppositionelle 
Diskursorganisation 


Divergente 
Diskursorganisation 


Verdeckende Diskursorganisation* 


keine geteilten Erfahrungen 


keine geteilten Erfahrungen 


keine geteilten Orientierungen 


vorhanden vorhanden vorhanden 
einander widersprechende ® Diskursbewegungen knüpfen an- e einander widersprechende Orien- 
Orientierungen einander an tierungen 


e häufige Bestätigung oder leichte 
Differenzierung einer Orientierung, 
im Anschluss aber einander wider- 
sprechende Orientierungsrahmen 
aufwerfend 

e Rahmeninkongruenzen bleiben 
verdeckt 


e häufige Bestätigung oder leichte 
Differenzierung einer Orientierung; 
einander widersprechende Orien- 
tierungsrahmen werden später, z. T. 
verdeckt aufgeworfen 

e Oppositionen bleiben aus 

e Rahmeninkongruenzen werden ver- 
deckt, indem Synthesen und geteilte 
Orientierungen konstruiert werden 


Orientierungen münden 
nicht in Synthese (wie im 
antithetischen Diskurs), 
sondern in ritueller 
Konklusion 


Orientierungen münden nicht 
in Synthese, sondern in ritueller 
Konklusion 


Orientierungen münden in 
Scheinsynthese oder ritueller 
Konklusion 


43 Dieser Modus der Diskursorganisation wurde der Übersicht auf Grundlage der in den Fällen 2 und 4 rekonstruier- 


ten Diskursorganisationen hinzugefügt. 
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Transkriptionssystem 


Tab. 3: 'Transkriptionssystem nach Bohnsack et al. (2013, S. 399) 


Beginn einer sich überschneidenden Sprechbewegung oder direkter Anschluss eines Sprechaktes 
Ende einer Überschneidung 


J Pause von einer Dauer bis zu einer Sekunde 

n) Pause mit einer Dauer von n Sekunden 

Wort besondere Betonung eines Wortes 

Wort vergleichsweise hohe Lautstärke eines Wortes 

°Wort® vergleichsweise niedrige Lautstärke eines Wortes 

Wor- Abbruch eines begonnenen Wortes 

Wosrt Verschleifung eines Wortes 

Wo::rt Dehnung eines Wortes; die Anzahl der Doppelpunkte symbolisiert die Dauer der Dehnung 
(Wort) Unsicherheit bei der Verschriftlichung der Audiodateien 

() Unverständlicher Sprechakt; die Länge der Klammer symbolisiert die Dauer der nicht zu 


verstehenden Äußerung 

(räuspern)) Verweis auf non-verbale Äußerungen 

@(Wor)@ lachend gesprochene Äußerung 

@()@ Auflachen mit einer Dauer von bis zu einer Sekunde 

@(n)@ Lachen mit einer Dauer von n Sekunden 
vergleichsweise stark sinkende Intonation 

; vergleichsweise schwach sinkende Intonation 

? vergleichsweise stark steigende Intonation 

; vergleichsweise schwach steigende Intonation 


Regelungen zur Groß- und Kleinschreibung sowie zur Zeichensetzung 

Die gängigen Regeln zur Groß- und Kleinschreibung sowie zur Zeichensetzung gelten nach 
dem in der Studie angewendeten Transkriptionssystem nur bedingt. Nomen sowie der Beginn 
eines neuen Sprechaktes werden großgeschrieben. Werden Beiträge durch parallele Äußerungen 
begleitet, wird kleingeschrieben, da kein neuer Sprechakt begonnen wird. 

Satzzeichen verdeutlichen die Intonation der Sprecher*innen und werden nicht grammatika- 
lisch korrekt eingesetzt (vgl. Bohnsack et al. 2013, S. 400). 


Sequenzierungen der Gruppendiskussionen 


Sequenzierungen der Gruppendiskussionen 


Nachfolgend werden die Sequenzierungen der geführten Gruppendiskussionen nach Gruppen 
sortiert aufgeführt. Alle Sequenzierungen erfolgten nach dem nachstehend abgebildeten Schema. 


Tab. 4: Schema der durchgeführten Sequenzierungen 


Zeit Thema Initiierende Person Bemerkung 


Bei der Durchsicht der erstellten Sequenzierungen muss beachtet werden, dass es sich um ers- 
te Eindrücke im Arbeitsprozess handelt, die zur methodischen Kontrolle festgehalten und im 
weiteren Rekonstruktionsprozess reflektiert wurden. Die Sequenzierungen entsprechen folg- 
lich ersten Gedankenprotokollen beim Hören der jeweiligen Audiodateien. Dies erklärt auch, 
warum die Notizen nur stichpunktartig festgehalten wurden. Insbesondere in der Spalte ‚Be- 
merkungen‘ wurde notiert, was im ersten Moment als interessant entweder für die leitenden 
Forschungsfragen oder in Bezug auf die Diskursorganisation erachtet wurde. 


Sequenzierung Gruppe 1 - erster Erhebungszeitpunkt 


Tab. 5: Sequenzierung Gruppe 1 - erster Erhebungszeitpunkt 


Zeit Thema Initierende Bemerkung 
Person 
00:00:00- Begrüßung Moderatorin 
00:00:38 
00:00:39- Persönliche Moderatorin Kurze Pause nach dem Einführungsimpuls; Markus: Team- 
00:03:43 Bedeutung von Teaching bzw. gemeinsames Unterrichten (Kooperation); Torben: 
Inklusion Bezug zur Gesamtgesellschaft „Alltagsleben“, alle Menschen; 


Nachfrage von Florian: Inklusion als Einstellung? 


Markus und Florian: Mehraufwand, Ängste 
(Betonung der Übereinstimmung) 


Insgesamt abwechselnde Sprechbeiträge; beim ersten Hören 
Gefühl einer gemeinsamen Verständnisebene 


00:03:44- Inklusion in der Florian Zu Beginn viel Florian und Markus (allgemeine Zustimmung) 


00:08:43 Schule Torben: Schwäche im System Homogenisierung, Individualisie- 
rung von Unterricht als Widerspruch zum System Schule; bei In- 
klusion muss das System an sich in Frage gestellt werden, Geld 
für Inklusionsschüler *innen? Einsparung von Sonderpädagog 
*innen; Diskussion zwischen Torben und Ole 


Zwischendrin kurze Unterbrechung, da Ole zu der Gruppe kommt 


00:08:44- Abschaffung Markus Frage von Markus; dann hohe Interaktionsdichte 
00:09:51 = a Aussage von der Moderatorin wird eingefordert 
schulen 


00:09:52- Beispiele für Moderatorin Sehr kurze Pause; Nachfrage; kurze Pause; dann Torben (lange, 

00:13:44 Inklusion zwischendurch Nachfrage von Florian): inklusives Zeltlager von 
der Musikschule, keiner denkt drüber nach, wer behindert ist, 
gelebte Inklusion „keine Sau macht sich einen Kopf drüber“, 
es soll viel mehr gemacht werden und weniger drüber geredet 
werden, Inklusion erst dann, wenn es für jeden normal ist. 
Nochmal Nachfrage von Florian; dann kurz Torben, längere 
Pause 
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Zeit 


Thema 


Initiierende 
Person 


Bemerkung 


00:13:45- 
00:17:15 


Umgang mit 
behinderten 
Menschen und 
Behinderung 


Torben 


Nachfrage von der Moderatorin; lange Florian: auch behinderte 
Kinder, internationales Dorf mit Stand für blinde Personen Ehefrau 
und Schwiegermutter sind Förderschullehrerinnen; Markus (direkt 
anknüpfender Sprecherwechsel): ADHS Kinder im Tischtennisver- 
ein; Ole: Duo-Partner sitzt im Rollstuhl, nicht nur auf „Behinderten- 
Konzert“ spielen, sondern auf dem Stadtfest 


Abschließend kurze Pause 


Nachfrage von Torben: Pietät im Umgang mit behinderten Men- 
schen, wie geht man mit behinderten Menschen um? 

Versuch, von Ole zu unterbrechen und schnelle Anknüpfung von 
Ole; Ole dann länger 


Langzeiteffekt: Umgang soll sich vernatürlichen 


Beispiel von Ole und Markus, die sich aus der Schule kennen: 
kurze Verständigung der beiden darüber, dann wieder Ole 


Schnelles Anknüpfen von Markus 
Zum Ende der Sequenz Torben 


00:17:16- 
00:21:53 


Praktische 
Umsetzung 
inklusiven 
Unterrichts 


Torben 


Schnelle Sprecherwechsel von Torben, Ole und Markus: Unter- 
richtsgestaltung: Einzelplayer/Teamplayer?, Wie soll praktische 
Unterrichtsgestaltung aussehen‘, fehlendes Büro > ist Absprache 
zw. Lehrkräften nicht gewollt?, „Förderschullehrerin schneit rein“ 


Lange Ole“ mit Zwischenfrage von Florian: Beispiel aus dem 
Praktikum: unterschiedliche Erfahrungen; zwischendurch Nach- 
frage von Florian; kurze Pause; lange Ole, schnelles Anknüpfen 
von Torben: kulturelle Verständigung als Teil von Inklusion, sehr 
kurze Pause 


00:21:54- 
00:25:28 


Gleichbehand- 
lung behinder- 
ter Menschen? 


Moderatorin 


Frage der Moderatorin nach Beispielen zum Scheitern von Inklu- 
sion; schnelles Auflachen von Florian und dann Beispiel: blinder 
Mensch beim Umlaufen muss auch angemeckert werden; 

Kurze Diskussion zwischen Ole, Florian und Torben über Beispiel 


Torben: Übervorteilung behinderter Menschen, bei schlechtem 
Verhalten müssen alle gleichbehandelt werden (inklusive Band 
mit Lebenshilfe); direkter Anschluss von Markus und schneller 
Sprechwechsel zwischen Torben und Markus: Trotz Handicap 
gleiche Behandlung?, schmaler Sensibilitätsgrad, Ansprache 
entscheidend; Beispiele aus den eigenen Erfahrungen 


00:25:29- 
00:31:47 


Einflüsse von 
Lehrkräften auf 
die Umsetzung 
von Inklusion 


Florian 


Beispiel Florian: Inklusion funktioniert nicht, wenn Lehrkräfte 
keine Lust dazu haben; 

Verständnis für Lehrer*innenhaltung gegen Inklusion (wird kritisch 
diskutiert), v.a. Torben vs. Markus und Florian 


Lange Ole mit Zwischenanmerkungen von Markus: Anspruch an 
Lehrkräfte: Umsetzung von Inklusion, die ganze Gruppe zum Ziel 
bringen vs. Selektion 


Ole vs. Torben (beide lange): Muss sich damit abgefunden 
werden oder kann sich was ändern?, Leistungsgesellschaft vs. 
Sozialstaat, neue Lernformen (in der Praxis theoretischen Input 
durch Hilbert Meyer erfahren) 


44 Die Formulierung „lange Ole“ beschreibt einen größeren Redeanteil von Ole. Sie wird im Folgenden auch für 


andere Sprechende genutzt, um ihren Redeanteil festzuhalten. 
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Zeit Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
00:31:48- Gesellschafts- Torben Hohe Interaktionsdichte; lange Torben: Gesellschaftsanspruch: 
00:33:29  anspruch als Gymnasium, Ausbildung, ... 
Schwierigkeit für Klischees werden durch das Fernsehen vertreten, Wertschät- 
die Umsetzung zung behinderter Menschen; lange Pause 
von Inklusion 
00:33:30- Die Bedeutung Moderatorin Nachfrage der Moderatorin, wo Inklusion nicht funktionieren 
00:40:25 von Leistung kann; schnelle Nachfrage von Markus; Ole: „Trisomerie hat 
für die Um- richtig zugeschlagen“ > keine Chance auf den Schulabschluss, 
setzung von vollkommen chancenlos (Beispiel einer Schülerin) 
Inklusion in Mögliche Zustimmung von Markus; möglicher Einspruch von 
Schule und Florian 
Arbeitswelt Ole lange: an Förderschule besser aufgehoben vs. Schulab- 
schluss ist unwichtig; 
schneller Anschluss Torben (lange): Differenzierung zw. dem Grad 
der Behinderung, Zufriedenheit der behinderten Person steht im 
Vordergrund, Inklusion auf dem Arbeitsmarkt ist schwierig 
Hohe Interaktionsdichte 
Florian; Torben versucht, möglicherweise Kompromiss zwischen 
zu Ole zu finden; dann wieder Florian 
00:40:26- Aufgabe der Florian Lange Florian, Torben: unterschiedliche Arbeitsniveaus, ge- 
00:41:53 Schule zu In- sellschaftliche Teilhabe muss in der Schule erreicht werden, 
klusion Inklusion geht von der Schule aus, Menschen ohne Behinderung 
sind dafür verantwortlich; Pause 
00:41:54- Beispiele für Moderatorin Nachfrage von Florian; Pause; dann Florian: Beispiele aus der 
00:44:55 Inklusion Grundschule; Torben: Musik als Möglichkeit der Umsetzung 
von Inklusion durch Binnendifferenzierung; schneller Anschluss 
Florian 
Exkurs: Dialog im Dunkeln; Pause 
00:44:56- Umsetzung von Moderatorin Nach Frage der Moderatorin lange Pause; dann hm hm; dann 
00:50:28 Inklusion in der Florian: Gestaltung differenzierten Unterrichts, Absprache mit 
Schule Förderschullehrkräften, Arbeitsmaterialiengestaltung; Markus: 
Fehlender Input von der Uni; Torben: Chaos ordnen, sich selber 
Durchblick verschaffen, Inklusionseignung mancher Fächer?; 
Sprecherwechsel von Torben und Ole 
Ole (lange): Räumliche Gestaltung bei Körperbehinderungen 
Hohe Interaktionsdichte; schnelle Sprecherwechsel, dann Torben 
00:50:29- Bedingungen Moderatorin Nachfrage von Markus; Antwort Torben: Fachliches Wissen; kur- 
00:56:03 für Inklusion in ze Pause; dann Markus; anschließend Sprecherwechsel: Mehr- 
der Schule aufwand, Entlastung der Lehrkräfte, mehr Lehrkräfte, kleinere 
Klassen (längere Diskussion; anscheinend Torben vs. den Rest) 
Schnelle Sprecherwechsel: mehr Räume, größere Schulen, 
andere Räume, Weiterbildungskurse, befürwortende Führungs- 
kräfte, Inklusionsbeauftragte 
Exkurs: Überforderung in der Umsetzung vs. kein Bock, Einstel- 
lung der Eltern (hohe Interaktionsdichte) 
Geld, Zeit 
Insgesamt hohe Interaktionsdichte und schnelle Sprecherwech- 
sel in dieser Passage 
00:56:04- Moral vs. Wirt- Torben Erst Torben und Markus im schnellen Sprecherwechsel und 
00:57:45 schaft? dann alle; hohe Interaktionsdichte: wirtschaftlicher Erfolg von 


Geld, was haben wir noch davon außer einer heterogenen Ge- 
sellschaft?; Pause 
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Zeit Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
00:57:46- Einfluss der Ole Lange Ole; zwischendurch Sprecherwechsel zw. Ole und Mar- 
00:59:00 Politik kus: Aktionismus in der Bildungspolitik, Beispiel 
00:59:01- Professionalität Moderatorin Kurze Wiederholung von Markus; dann lange Torben: bereits 
01:07:31 im Kontext Besprochenes, Unwissenheit nicht professionell, dafür brauchen 
Inklusion sie Sonderpädagog*innen, Aufgabenverteilung zwischen Förder- 
schullehrkräften und Sonderpädagog*innen, Kommunikation; 
Markus: Basics lernen 
Ole: sich über die Sonderpädagog*innen beschweren, wenn 
irgendwas nicht geklappt hat 
Pause nach einer Frage der Moderatorin; Pause; Florian; lange 
Pause; Florian; lange Ole: professionalisierter Schüler als Wider- 
spruch zu Inklusion > professionelle Lehrkraft muss damit um- 
gehen können; Florian: Beispiel; schnelle Sprecherwechsel: Not- 
wendigkeit von Basics und Empathie; Torben: auch notwendig 
auf Gymnasium bei Schüler*innen mit Verhaltensauffälligkeiten, 
immer mehr „psychisch gestörte Schüler“; Pause 
01:07:32- Vorbereitung Moderatorin Schnelle Antwort von allen: nichts; schnelle Sprecherwechsel 
01:12:09 auf die Arbeit (hohe Interaktionsdichte): Überlegungen zu einer Veranstaltung 
an der inklusi- im Master, Sprechen über bisherige Sitzungen 
ven Schule Nochmal Nachfrage der Moderatorin; vor allem Florian und 
Torben, Diskussion über Praktikum an der Förderschule 
Schneller Sprechwechsel: Lehrer*innenbildung, Prüfungsord- 
nungen an der Uni, FüBa, Lehramtszentrierung 
01:12:10- Fachliches vs. Markus Nachfrage der Moderatorin; dann noch einmal Markus: Diskus- 
01:16:12 Didaktik in der sion über Notwendigkeiten der Didaktik und Fachliches an der Uni 
Ausbildung Schnelle Sprecherwechsel; hohe Interaktionsdichte: Frage nach 
dem Stellenwert der Fachlichkeit 
01:16:13- Vorbereitung von Torben Torben: Trisemester mit praktischem Anteil in der Schule; Mar- 
01:18:36 der Uni durch kus sieht Schwierigkeiten 
die Einführung Hohe Interaktionsdichte; schneller Sprecherwechsel über die 
praktischer Er- Umsetzung 
fahrungen 
01:18:37- Gefühle Moderatorin Sehr schnelle Antwort; abwechselnde Sprecher 
01:21:18 bezüglich der Freude, „wird schon“, herausgefordert, gucken, „was ich in mei- 
Umsetzung von ner Klasse hab“, Förderschwerpunkte benennen, Diskussionen 
Inklusion über „ruhigstellen“ 
01:21:19- Abschluss Moderatorin 
01:21:33 


Anmerkungen: Insgesamt ist die Interaktionsdichte hoch. 
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Sequenzierung Gruppe 1 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Tab. 6: Sequenzierung Gruppe 1 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Zeit Thema Initierende Bemerkung 
Person 
00:00:00- Begrüßung Moderatorin 
00:00:43 
00:00:44- Persönliche Moderatorin Kurze Pause nach der Frage der Moderatorin; Markus versucht, 
00:04:11 Bedeutung Schweigen zu überbrücken 
von Inklusion Florian: Umgebung stellt sich auf jemanden von außen ein, der be- 
sonders beachtet werden muss (Menschen mit Förderbedarf, mit 
Migrationshintergrund), Wohlfühl-Umfeld erstellen; Markus: nicht 
nur in der Schule, sondern gesamtgesellschaftlich, Ziel: inkludierte 
Person soll nicht mehr das Gefühl haben, inkludiert zu werden; 
Ole: Label des Menschen soll keine starken Reaktionen hervor- 
rufen, soll in der Schule beginnen; Torben: eine Art Haltung, wie 
miteinander umgegangen werden soll, Flüchtlingskrise lenkte den 
Blick auf Flüchtlinge, Förderung ist manchmal notwendig, Respekt 
für einander; Ole: optimistisch sein, verschiedene Prozesse dauern 
beim ein oder andern länger 
00:04:12- Relevanz Ole Ole: Fünf Monatelabel in der Sprachwissenschaft, bevor Sprach- 
00:14:53 von Diag- verzögerung diagnostiziert wird, es verwächst sich vieles; Markus 
nostik und benennt Nutzen von Diagnosen, Förderung, braucht es ja auch 
Etikettierung um Inklusion zu betreiben; Florian: Bezug auf Torbens Aussage, 
alle Menschen sollen gleichbehandelt und gleich gefördert in der 
Schule werden 
Torben: genau, nicht nur in der Schule, Beispiel der Umbenennung 
eines Behindertenausweises einer jungen Frau mit Trisomie 21, 
alle sind okay wie sie sind; Markus: Mittelweg finden, Diskussion 
über die Umbenennung des Ausweises und damit veroundene 
Etikettierung 
Diskussion um politische Korrektheit von Begriffen am Beispiel 
„Schwarze“ und „Ausländer“; hohe Interaktionsdichte in der Dis- 
kussion 
Beispiel von Florian zu Rassismus (Bekannter, der aufgrund seiner 
Hautfarbe diskriminiert wird); Sprecherwechsel dazu; kurze Pause 
00:14:54- Gesell- Torben Torben: Inklusion = Menschen in die Gesellschaft integrieren, Wer- 
00:16:45 schaftliche eordnung der Gesellschaft ist nicht fest, deshalb ist es so schwer; 
Schwierigkei- es steht nicht fest, wie viel wir auf andere zugehen wollen; 
ten, Inklusion Diskussion über Bedeutung von Noten und Didaktik (v. a. Markus 
umzusetzen und Ole) 
00:16:46- Persönliche Moderatorin Torben: Beispiel aus einem selbst geleiteten inklusiven Workshop 
00:23:07 Beispiele für beim Musikcamp; kurzes Gespräch wie wichtig Planung für Unter- 
Inklusion richt ist; 
Torben: Erfahrung, dass Heilerziehungspfleger erst fragte, ob das 
Kind teilnehmen könnte; Beispiel Markus aus dem Tischtennisver- 
ein; Sprecherwechsel zw. Ole und Markus, kurze Pause 
Torben: Teilnahme als Betreuer am deutsch jüdischen Sommercamp 
00:23:08- (Persönliche) Torben Torben benennt, dass er beim vorherigen Beispiel selber inkludiert 
00:26:08 Erfahrungen wurde, spannende Erfahrung in der Synagoge zu arbeiten; Markus: 
mit Nicht-Zu- Inklusion kann von einem selbst gelebt werden; Ole: wäre fast selbst 
gehörigkeit mal auf einem inklusiven Musikfestival inkludiert worden mit seinem 
bzw. Fremd- inklusiven Duo (kurzer Bericht darüber); Florian: Bericht darüber 
heit in eine Disko geraten zu sein, in der nur dunkelhäutige Menschen 


waren; Ole: sollte bei Praktikum in der Medizintechnik etwas im 
Kreissaal reparieren, 90% schwangere Frauen; kurzes Gelächter 
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Zeit 


Thema 


Initiierende 
Person 


Bemerkung 


00:26:09- 
00:27:53 


Eigene Hem- 


mungen im 
Umgang mit 
behinderten 
Menschen 


Torben 


Torben erkundigt sich, wie das Duo von Ole hieß; Antwort Ole; 
lachen 
Ole: Bericht über Namensfindung des Duos 


00:27:54- 
00:38:52 


Beispiele zu 
Inklusion 


Ole 


Ole: Beispiel aus Schulpraktikum (Sonderpädagogin rotiert durch 
alle Klasse und nimmt die I-Kinder raus); Suche nach Alternative in 
der Diskussionsgruppe (zeitlich relativ lang) 

Kurzes Gespräch zw. Ole und Torben darüber, dass das Inklusions- 
system versagt 

Markus: wieder die Frage der Diagnose; Florian: das ist vielleicht 
die richtige Lösung für das aufgemachte Problem, die Schüler 
*innen fragen, ob er wirklich das Gefühl hat, mehr Förderung zu 
benötigen; Markus: Diagnosefähigkeit von Lehrkräften oder Son- 
derpädagog*innen ist hier gefragt; Torben: Bezug zu seinem Camp 
in der Synagoge und Bericht von Problemen und Druck der Kinder; 
anschließend Sprecherwechsel dazu 


00:38:53- 
00:51:01 


Gesell- 
schaftliche 
Inklusion 


Markus 


Markus: weg vom Gedanken, dass wirklich alle gleich sein müssen; 
Ole: wir sind noch keine inkludierte Gesellschaft; klare Wertung 
vorhanden 

Diskussion um die Wertung und Einteilung in Schichten 

Ole: es hat sich etwas zum Unguten verändert, Gesamtschulen 
bieten die Hoffnung; Torben: Schule als eigene Sozialisation, Über- 
rag von Inklusion in der Gesellschaft auf die Schule funktioniert 
nicht, in der Schule sind anders als in der Gesellschaft nicht alle 
gleich, hier hat sich niemand Gedanken gemacht, Strukturen 
(christliches Abendland vs. refugees welcome) fehlen, damit In- 
klusion umgesetzt werden kann; Markus: warum ist christliches 
Abendland und refugees welcome ein Gegensatz 

Diskussion darüber, dass AFD den Begriff christliches Abendland 
negativ verwendet 

Frage der Moderatorin, nach neuen inklusiven Erfahrungen 


arkus: Inklusion findet überall statt, hat aber kein konkretes Beispiel 
oder neue Erfahrungen seit der letzten Diskussion; Torben: Inklusions- 
begriff ist Quatsch, Inklusion hat was mit der eigenen Ethik eines 
enschen zu tun; kurzer Sprecherwechsel; kurze Pause; Florian: nur 
38 Prozent der Menschen mit türkischem Migrationshintergrund fühlen 
sich in Deutschland wohl, das wäre zu wenig; Sprecherwechsel 


00:51:02- 
00:58:27 


Grenzen 
von 
Inklusion 


Moderatorin 


Kurze Pause nach der Frage der Moderatorin 

Markus: Inklusion funktioniert bei jeglichen Extremen nicht; Florian: 
Zustimmung, die mit geringem IQ werden in den Förderschulen bes- 
ser gefördert, erlebt das bei seiner Frau (Förderschullehrerin, die in 
der Inklusion arbeitet), Regelschulen können keinen Förderunterricht 
bieten, Auflistung von Vorteilen der Förderschulen und Nachteilen 
der Regelschulen, auch Kritik an Regelschullehrern, gut möglich ist 
es in praktischen Fächern (Sport, Musik) 

Torben: Inklusion ist für außerhalb der Schule gedacht; Florian: 
oder für die Pause 

Torben: alles was nicht schulische Handlungen angeht, kann das 
aufeinander zugehen fördern, in der Schule ist das Zusammenpa- 
cken nur das schlechte Gewissen der Generation, in der behinder- 
te Menschen in den Keller gesteckt wurden, junge Generation ist 
sich mit Inklusion total einig, mehr ein Generationskonflikt; 

Florian: Beispiel von seiner Frau (Förderschule außerhalb) L-Schüler*- 
innen klassifizieren GE-Schüler*innen als schlechter, Abwertung der 
anderen, auch bei denen funktioniert Inklusion nicht; Ole: Gruppenge- 
fühl wird genutzt, um eigenen Komplex zu retuschieren; kurze Pause 
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Zeit Thema Initierende Bemerkung 
Person 
00:58:28- Inklusion Moderatorin Ole: Beispiel von Bluessession in Hannover, da eine Keyboarderin 
01:10:38 und das Down-Syndrom hat; Sprecherwechsel mit Torben dazu 
Leistung Florian: das Inklusion funktioniert ist total schwer, es kommt ihm so 
vor, als wäre es nur möglich, wenn „die“ es schaffen, besondere 
Leistung zu erbringen, fand behinderte Menschen früher auch selt- 
sam; Diskussion darüber, Torben gerät in eine Verteidigungshaltung 
Diskussion im Bereich Sport; Torben: wir sind Leistungsgesell- 
schaft, du musst Leistung zeigen, um Teil der Gesellschaft zu 
sein, Entwicklung Wegsperren zu Inklusion, wie soll das denn aber 
funktionieren, wenn Regeln von denen gemacht werden, die die 
Topleistung bringen?; Markus: Förderung, Sportabzeichen, Aus- 
gleichzeiten für bestimmte Behinderungen 
Kurzes Zwischengespräch 
01:10:39- Veränderun- Ole Ole: wann war die UN-BRK?; Antwort der Moderatorin 
01:12:57 gen seit der Ole: er hat das Gefühl, dass man mehr Rollstuhlfahrer sieht; Zwi- 
UN-BRK schenfrage Florians, ob das positiv oder negativ ist; Ole: findet das 
zu einem Teil positiv, Barrieren wurden durch die BRK reduziert; 
Sprecherwechsel darüber 
01:12:58- Beispiel einer Moderatorin Frage der Moderatorin, Markus: Beispiel des ersten „Down-Syn- 
01:17:54 Schülerin mit drom-Mädchens“ in Niedersachsen an einer Regelschule (Schule 
Trisomie 21 von Markus und Ole), dort hat sie das Abitur gemacht, Sprecher- 
wechsel über das Beispiel 
Florian: an Grundschulen funktioniert Inklusion mittlerweile gut, 
sowohl Schüler*innen als auch Lehrkräfte, den Schüler*innen sei 
das vollkommen egal; Sprecherwechsel darüber; Pause 
01:17:55- Definition Moderatorin Pause nach Frage der Moderatorin; Markus versucht, Pause zu 
01:21:23 _ schulischer überbrücken; Torben: es geht darum zu gucken, welches Kind, 
Inklusion kann wo, dabei sein; in Grundschulen geht es, in anderen Schulen 
muss man gucken, Auffassungsgabe und Lerntempo ist relevant; 
Beispiel, wie differenziert man am besten?; Ole: niemand darf 
wegen bestimmter Merkmale aussortiert werden 
Florian: Förderung der Bildungsziele bei allen Schüler*innen, gute 
Infrastruktur (Bällebad, Schwimmbad), aber auch das soziale 
Leben sollte normal stattfinden 
01:21:24- Leistungs- Moderatorin Markus: Leistung im inklusiven Unterricht ist relativ, anstatt Gleich- 
01:32:31 bewertung heit muss Gerechtigkeit verlangt werden, von Kind mit Lern- 
im inklusiven schwierigkeiten kann nicht die Leistung erwartet werden, wie von 
Unterricht Kind ohne Lernschwierigkeit; Ole: Frage der Abstufung, kleine 
Binnendifferenzierung für Inklusionskinder sowie für Schüler*innen 
mit familiären Problemen, Gerechtigkeit bei Noten ist eh ein Witz; 
Florian: es müsste verschiedene Noten für ein Fach geben; Mar- 
kus: bringt Bezugsnorm ein; Sprecherwechsel über Bezugsnorm, 
kurz hohe Interaktionsdichte 
Diskussion über die Bedeutung von Mathematik für Leistung 
01:32:32- Eigene Moderatorin Ole: wenn er in Frührente will, schnauzt er solange ein Inklusions- 
01:38:32 zukünftige kind an bis er in Frührente kommt; irgendwann wird er anfangen, 
Rolle als die Sonderpädagog’innen zu nerven, um mehr Informationen zu 
Gymnasial- bekommen, dazu sollte es auch mehr Vorlesungen geben 
lehrkraft im Markus: am Anfang wird er „darauf“ relativ wenig Fokus setzen, 
inklusiven weil am Anfang so viel Stress ist, Torben; „ich kann es nur so gut 
Unterricht machen, wie ich es kann und muss mir da auch verzeihen“; Mar- 


kus: die Politik erwartet das 
Zwischendurch hohe Interaktionsdichte; Pause 
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Zeit 


Thema 


Initiierende 
Person 


Bemerkung 


01:38:33- 
01:43:55 


Bedeutung 
von Koope- 
ration 


Moderatorin 


Kurze Pause nach der Frage der Moderatorin; Markus: Bedeutung 
von Kooperation wird zunehmen, Team-Teaching wird die Regel 
sein; Torben: an seiner alten Schule sind die mittlerweile auch zu 
zweit Klassenlehrkräfte; Austausch darüber 

Markus: nicht nur Lehrer*innen-Kooperation, sondern auch nach 
außen; es ist auch Inklusion, wenn jemand aus der Industrie 
kommt; Ole: fragt sich, ob sie in der Mitte ihres Lehrer-Lebens im- 
mer Sonderpädagog*innen dabeihaben; kurzes Gespräch darüber 
Torben: letztlich besteht Schule aus Kooperation, auch Lehrer*innen- 
Schüler*innen-Kooperation; Sprecherwechsel darüber; lange Pause 


01:43:56- 
01:48:59 


Bedeutung 
von Fach- 
wissen 


Moderatorin 


Markus: keine Bedeutung von Fachwissen; dann Rückfragen von 
Torben und Markus; Moderatorin: Theoriewissen zu Inklusion 


Ole: ich glaube, dass es schon wichtig ist und dass dem mehr Rech- 
nung getragen werden sollte; Torben: gibt es denn die eine Theorie 

zu Inklusion; Ole: weitere Theorien erweitern den Blick, Vergleich zu 
Binnendifferenzierungsseminaren; Florian: er holt sich entsprechende 
Literatur, wenn er weiß, dass er im nächsten Schuljahr einen In- 
klusionsschüler bekommt, hat sich auch schon was rausgesucht, an 
der Uni fehlen dazu noch Vorlesungen und Seminare, dabei könnte 
es gut mit in den Didaktikteil hineingenommen werden; Torben: eher 
eine Methodikfrage, wie man es macht, Musik ist ein dankbares Fach, 
in anderen Fächer ist das schwieriger, über normale erziehungswis- 
senschaftliche Grundlagen muss auch nachgedacht werden, um zu 
entscheiden welche inklusive Maßnahme falsch oder richtig ist; Ole: 
dann wird die Inklusion aber übel, weil so wenig in Vorlesungen sitzen; 
Torben: aber auch andere Texte behandeln das, in Musik musste viel 
gelesen werden, es wird auch viel Quatsch erzählt, wenn es um In- 
klusion geht, Lehrkräfte sind auch Wertevermittler“innen 


01:49:00- 
01:53:11 


Vorberei- 
tung auf die 
zukünftige 
Arbeit in der 
inklusiven 
Schule 


Moderatorin 


Ole: man muss auch mal gelassener als Lehrkraft an Sachen her- 
angehen, das reicht auch bei Inklusion mit rein, Inklusionsdebatte 
in Didaktikseminaren war nicht gewinnbringend, kurze Pause 


Moderatorin: Was bereitet einen denn vor?; Rückfrage von Florian, 
Ole: im Notfall wir selbst, im Bestfall die Uni; kurze Pause 


Markus: viel Erfahrung, in der Uni nur sehr wenig, man macht oft 

Veranstaltungen, die man nicht machen will; Anmerkung von Ole 
dazu; Markus: man schnappt immer kleine Bruchteile auf (z.B. in 
der Diskussion oder im Lehrerzimmer), nach ein paar Jahren hat 

man vielleicht ein Konzept; Florian: aus der Uni nimmt er Bedeu- 

tung von Elementarisierung (Physik) mit, Fachpraktika an der IGS, 
Förderschullehrer*innen im privaten Bereich 


01:53:12- 
01:56:55 


Beispiele: 
Professio- 
nalität in der 
inklusiven 
Schule 


Moderatorin 


Pause nach der Frage der Moderatorin; Markus: kein Beispiel, 
aber die Persönlichkeit ist wichtig; Torben: kennt zwei Beispiele, 
Bericht darüber, es geht aber um das menschliche, es sei denn, es 
ist „ultrakrass“, dass jemand taubstumm ist oder man selber die 
Blindenschrift nicht kann; kurze Pause 

Florian: seine Frau war im letzten Jahr an zwei inklusiven Schulen 
(pos. Beispiel), bester Freund geht jetzt im nächsten Schuljahr an 
eine inklusive Schule, seine Schwiegermutter hat auch inklusiv 
gearbeitet 
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Zeit Thema Initierende Bemerkung 
Person 
01:56:56- Inklusion Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; Markus: Thema in den 
02:00:46 im eigenen Medien, in der Gesellschaft oder am Stammtisch, sonst im Tisch- 
Leben tennisverein, unterbewusste Punkte, die ihm jetzt nicht einfallen, 


aber immer eine Rolle in der Gesellschaft spielen; Torben: wenn 
man sich für Inklusion interessiert, setzt man sich dafür ein, Leute 
fair zu behandeln (Leuten in den Bus helfen); kurze Pause 
Florian: Bericht von Beobachtungen in Bus und Bahn; Sprecher- 
wechsel dazu; Lachen 
Bericht über seine Schwester, die kein Fleisch mehr isst; begründet 
warum das Beispiel aus seiner Sicht Inklusion ist, kurzes Gespräch 
darüber; Pause 


02:00:47- Eigene Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; gemischte Gefühle werden 
02:04:46 Gefühle hin- beschrieben 
sichtlich der 
zukünftigen 
Arbeit 
02:04:47- Abschluss Moderatorin 
02:04:51 


Anmerkungen: -- 
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Sequenzierung Gruppe 2 - erster Erhebungszeitpunkt 


Tab. 7: Sequenzierung Gruppe 2 - erster Erhebungszeitpunkt 


Zeit Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
00:00:00- Einführung Moderatorin 
00:00:39 
00:00:40- Persönliche Moderatorin Pause nach Frage der Moderatorin; Tine: Bezug zu Uni und 
00:02:24 Bedeutung von Unterschied zw. Integration und Inklusion; Claudia: Bezug zu dem 
Inklusion Schaubild von Inklusion und Integration; zwischendurch Spre- 
cher“innenwechsel mit Tine; Kirsten: Inklusion soll Umdenken be- 
wirken; Tine: Wunschdenken; schneller Anschluss; kurze Pause 
00:02:25- Erfahrungen mit Kirsten Kirsten: Schwierigkeiten allen gerecht zu werden, Schulformen, Aus- 
00:07:38 Heterogenität bildungsveränderung; Tine: Leistungsunterschiede, Überforderung, 
Schwierigkeiten, Anschluss zu finden bei Begleitung von Sonderpä- 
dagog*innen, noch keine Erfahrung 
Claudia: Inklusion schon in der Grundschule und im Freundes- 
kreis erfahren, Besonderheit im sozialen Sinn war ihr nicht 
bewusst, Anpassung des Spielverhaltens; Tine: „Voll schön“; 
Claudia: Beispiele für Differenzierung im Unterricht; Kirsten: toll, 
wenn das so läuft, Bedingung: gute Pädagogik 
00:07:39- Inklusion als Tine Tine: in Englisch ist Inklusion nicht Thema; Kirsten: hatte Semi- 
00:08:54 Thema in der nar in Englisch; Tine: in Sport gibt es Seminare dazu; 
Uni Zustimmung Claudia; Kirsten: Dozentin hatte nicht so viel Ah- 
nung und war selber nicht so überzeugt; Lachen; Pause 
00:08:55- Inklusion im Kirsten Kirsten: Sonderpädagog*innen fühlen sich mit dem Fach 
00:10:09 Fremdspra- Englisch überfordert; Frage: wie macht man das mit Fremd- 
chenunterricht sprachen?, abhängig von der Behinderung, es bedarf gute 
am Beispiel des Materialien 
Faches Englisch In dieser Passage spricht nur Kirsten 
00:10:10- Inklusion auch Tine Tine: inwieweit brauchen wir Wissen zu Inklusion? Inklusion an 
00:10:58 am Gymna- Gymnasien; Kirsten; Tine; Claudia: Inklusion ist für jede Schul- 
sium? form 
00:10:59- Thematisierung Claudia Claudia: Seminar zu Binnendifferenzierung für gymnasiales Lehr- 
00:13:27 von Inklusion amt war enttäuschend, Komplexität der späteren Schüler*innen- 
an der Uni schaft wurde nicht deutlich, Inklusion wurde zu wenig thema- 
tisiert, obwohl sie die Generation sind, die Inklusion umsetzen 
soll, keine gleichwertige Thematisierung in unterschiedlichen Be- 
rufszweigen; Kirsten: Pflichtseminare; Tine: mehrere Seminare 
00:13:28- Verschiedene Moderatorin Kirsten: Beispiel aus einem Referat mit einer Kommilitonin, die 
00:22:41 Beispiele für eine Mitschülerin mit Down-Syndrom hatte; Kirsten: Mitschüler 
Inklusion mit Autismus, Lachen von allen 


Tine: keine gute Regelung, der Schüler wurde gemobbt, der Grund 
dafür sind fehlende Informationen; kurze Pause; Tine: Beispiel 
eines kleinwüchsigen Mitschülers, erster „Sonderschüler“ und 
keine Ausländer, das war „voll die Neuheit und die Attraktion“, hat 
auch Abitur da gemacht, lief ganz gut, hätte aber auch anders sein 
können, lag an der Art des Schülers; Claudia: wüsste kein Beispiel 
aus der Schule, hat aber einen Freund, der stark stottert, Pause 
Frage der Moderatorin nach negativen Beispielen für Inklusion; 
Claudia: Förderschulen sind nicht inklusiv, aber die Schulen, die 
sie kennengelernt hat, waren stimmig 

Kirsten: kein konkreter Weg; Claudia: hat noch nicht gesehen, 
dass es durchweg funktioniert 
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Zeit Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
00:22:42- Wahrnehmung Kirsten Kirsten: alle, die davon betroffen sind, regen sich nur drüber 
00:26:01 des Konzepts auf - auch Sonderpädagog*innen; Tine: Überforderung; Kirsten: 
Inklusion auch Stress für die, wenn immer Schule gewechselt werden 
muss 
Tine: wir müssen das jetzt auch lernen, sonst wird es schwer; 
Kirsten: die Einstellung muss auch stimmen, Zustimmung 
Claudia und Tine, Kirsten: Rückgriff auf früheres Beispiel von 
Claudia; Claudia: Frage der Haltung, Sensibilisierung in der Uni, 
auch für Unterrichten im Team, ohne Bewusstsein für Inklusion 
und Bedürfnisse der Kinder und Offenheit ist Zusammenarbeit 
zum Scheitern verurteilt; Pause 
00:26:02- Personen mit Tine Tine: Bericht von Seminar im Sport mit Praxisbezug; Claudia: 
00:28:46 Fluchterfahrung auch Flüchtlinge sind Inklusion; Kirsten: auch Hochbegabte; 
und Hoch- Claudia: Inklusion ist kulturell weitgefasst 
begabung als 
Adressat*innen 
inklusiver An- 
gebote 
00:28:47- Abhängigkeit Tine Tine: kein Curriculum für Sport für Sprachlernklassen, wieder 
00:30:41 des Unter- abhängig von der Lehrkraft sowie ihrer Haltung und ihrem Enga- 
richts von dem gement, Lehrkraft ist auf sich alleine gestellt, keine Ausbildung 
Engagement dafür; Kirsten: unglaublich schwierig bei voller Stelle, Unterricht, 
der Lehrkraft Konfrontation mit Flüchtlingen und Kindern mit Behinderung ist 
schwer unter einen Hut zu bekommen; Tine: Beispiel von einem 
Lehrer, der mit „Köpfchen“ gearbeitet hat 
00:30:42- Schulformen Kirsten Kirsten: Wenn Schüler*in bei einem Ausraster, den Raum ver- 
00:40:22 für behinderte ässt, ist das noch Inklusion, Kinder mit Behinderung können 
Kinder auch mal eine Stunde was anderen machen; Tine: entspannte 
Atmosphäre muss auch da sein; Kirsten: weiß nicht, ob „es“ bei 
jeder Behinderung gelingt, wie ist das bei schwerstmehrfach- 
behinderten Kindern, werden alle Förderschulen aufgelöst?; 
Claudia: die meisten, gute Erfahrungen an zwei Förderschu- 
en, Schulsystem ist nicht inklusiv, an Förderschulen aus dem 
Beispiel haben sich die Schüler*innen unterstützt, Beispiel aus 
ändlichem Raum, wo sich Förderschüler*innen gemeinsam 
gegen Mobbing der Regelschüler*innen verteidigt haben, Ge- 
meinschaftsgefühl: wir lassen uns nicht unterkriegen; Kirsten: 
schade, dass es zwei Fronten gibt; Claudia: schwierig den 
Sprung zu schaffen zw. den einzelnen Bereichen 
Moderatorin; Claudia: in der Grundschule; Tine; Claudia: irgend- 
wo gibt es eine Grenze, Beispiel (Abiturvorbereitung), Gemein- 
schaftsschule als bessere Form; Tine: Gemeinschaftsschule 
als Traumvorstellung, hier alles flexibler, Inklusion ist „gleich so 
krass“; Claudia; Kirsten: gemeinsame Projekte; Tine: es gibt 
noch die verschiedenen Schulformen, nichts Halbes und nichts 
Ganzes; Kirsten: schnelle Änderungen; Tine: erst einmal einen 
durchziehen, bis es klappt; Claudia; Tine 
00:40:23-  Vorausset- Kirsten Kirsten: keine Beispiele, bei denen Inklusion auf jeden Fall funk- 
00:43:45 zungen für tioniert; Claudia: Auflösung der jetzigen Strukturen als Vo- 
Inklusion raussetzung für Inklusion, perfekt ist, wenn Schüler*innen nicht 


mehr bewusst ist, dass sie in einem inklusiven Setting zusam- 
men sind, gegenseitige Hilfe, Lehrerarbeit im Team, Inklusion 
betrifft alle Lebensbereiche; Tine: Utopie: Schule ist nur Schule, 
keine Differenzierung mehr; Pause; Claudia: Bewusstsein der 
Auszubildenden muss verändert werden; Pause 


352 


Anhang 
Zeit Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
00:43:46- Wann kann Moderatorin Sehr lange Pause nach der Frage der Moderatorin; Claudia: 
00:47:21 Inklusion nicht Grenzen wird es immer geben; wenn Umdenken stattgefunden 
gut funktionie- hat, hat Gesellschaft verinnerlicht, dass sie verantwortlich ist 
ren? und nicht das Individuum. Dann ist ganz viel möglich in den 
unterschiedlichsten Bereichen; allerdings werden sich dann an- 
dere Barrieren aufbauen; Pause; Kirsten: es gibt immer Fälle, bei 
denen man sagt, es klappt einfach nicht, allerdings kein Grund 
es nicht zu versuchen, Beispiel 
00:47:22-  Einstellungsver- Claudia Claudia: Kindern soll gezeigt werden, dass Ausgrenzungsme- 
00:51:30 änderungen bei chanismen nicht gut sind. Anpassung an das, was für Kinder 
Kindern gut ist, möglicherweise auch Standortwechsel; Kirsten; Claudia: 
flächendeckender Ansatz; Tine: Durch die Flüchtlingskrise hat 
sich da schon was getan; Claudia: Ausschluss durch Mobbing 
ist nicht inklusiv, Veränderung der Gesellschaft auch aktuell 
durch Zwangsmigrationen: kurzer Sprecherinnenwechsel zwi- 
schen Tine und Claudia 
Tine: Bedeutung der Medien; Pause 
00:51:31- Inklusion in der Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; Tine: Aufgabe der 
00:53:25 Schule Lehrkraft, alle individuell in Stärken und Schwächen zu fördern, 
niemanden ausschließen; Pause; Tine: Stärken und Schwächen 
nicht ignorieren, Bezug auf einen Comic: auf den Baum klettern, 
nicht alle müssen das gleiche Ziel erreichen; 
kurzer Exkurs: Toilette 
Tine: Differenzierung vornehmen 
00:53:26- Differenzierung Tine Tine: Wie differenziert man?; Claudia: Aufgaben auf das Kind 
00:55:56 im Unterricht zuschneiden, Kompetenzen analysieren; schnelle Sprecherin- 
nenwechsel zwischen Claudia und Tine 
Claudia: Frage nach dem wie; Tine: fehlendes Handwerkszeug; 
schnelle Sprecherinnenwechsel zwischen Claudia und Tine 
00:55:57- Umsetzung Moderatorin Rückfrage von Claudia; Moderatorin; längere Pause 
00:58:58  inklusiven Claudia: eh ja; Pause; Claudia: Verschiedene Lehrkräfte arbeiten 
Unterrichts zusammen; schneller Anschluss von Kirsten: sich gegenseitig 
unterstützen; Claudia und Tine: Bezug zu Beispiel 
00:58:59- Ausbildung in Kirsten Kirsten: Methoden in der Uni kennenlernen; anscheinend Zu- 
01:02:11 der Universität stimmung von Tine; Pause; Claudia: Schade, dass Kooperation 
zwischen Studiengängen nicht an der Uni existiert; Kirsten: 
Dozierende; Claudia;, kurze Pause; Claudia: Notwendigkeit von 
Angeboten wie Gemeinsam lernen; Tine: andere Perspektiven; 
Claudia; kurzer Sprecherinnenwechsel mit Tine; Lachen 
Claudia: nicht warten, bis man als Lehrkraft vor der Klasse 
steht, damit niemand hinten rüber fällt. 
01:02:12- Bedingungen Moderatorin Lange Pause nach der Frage der Moderatorin; Tine: Hand- 
01:05:02 für Inklusion in werkszeug; Kirsten: mehr Lehrkräfte, weniger Unterrichtsstun- 


der Schule 


den pro Woche, räumliche Flexibilität; Tine: mehr Nähe - auf 
die Schüler*innen eingehen - und Zeit; Claudia: Geld, Räume 
aufbrechen, fächerübergreifende Themen, offene Lehrkräfte, 

Offenheit, Aufmerksamkeit für Veränderungsbedarf 


Sequenzierungen der Gruppendiskussionen 


Zeit 


Initiierende 
Person 


Thema 


Bemerkung 


01:05:03- 
01:10:43 


01:10:44- 
01:13:54 


Inklusion als Tine 
Sparmaßnah- 


me? 


Professionalität Moderatorin 
im Kontext 


Inklusion 


Tine: Inklusion als Sparmaßnahme?; Pause; Claudia: kennt 
Argumente nicht mehr, kann Kritik einerseits aber nachvoll- 
ziehen, andererseits riesen Sparmaßnahme der UN, eigentlich 
aber Menschenrecht, Gesellschaft muss Barrierefreiheit zur Ver- 
fügung stellen; Kirsten: in einigen Ländern läuft noch gar nichts, 
internationale Zusammenarbeit notwendig; Claudia: Umbrüche 
und Entwicklung gestalten; Kirsten: Ausweitung der Sonderpä- 
dagogikstudiengänge; Claudia: Verstärkung des Bewusstseins 
auch in anderen Studiengängen; Kirsten: Experten, die mehr 
publizieren und Beratung; Tine: Dozenten mit Erfahrung; Clau- 
dia: Sonderpädagog*innen sollen Dozierenden Handwerkszeug 
mitgeben; Tine; kurze Pause 


Pause nach der Frage der Moderatorin; Lachen; Tine: Kann 
man das da jemals erreichen?; Pause; Nachfrage Kirsten; dann 
Kirsten: einen wachen Blick für das haben, was gut klappt und 
was nicht, Distanz; Claudia: Verhältnis muss persönlicher wer- 
den zw. Schüler*innen und Lehrkräften; kurz hohe Interaktions- 
dichte; Tine: nicht zu nah dabei an sich heranlassen; Kirsten: 
sich Hilfe suchen; Claudia: Team- Teaching, interdisziplinär und 
nach Bedarf der Schüler*innen arbeiten 


01:13:55- 
01:19:45 


Beispiele für Moderatorin 


Professionalität 


Pause nach der Frage der Moderatorin; Nachfrage; lange Pause; 
Claudia: Lehrkräfte, die Anliegen an Sprachtherapeut*innen her- 
antreten und Zusammenarbeit beider Professionen, Team-Teach- 
ing; Kirsten: Zusammenarbeit noch weiter ausbauen; Claudia: 
Fortbildungen; Kirsten: „man kann sich ganz gut, durch das Sys- 
tem mogeln“; Tine: Wissen über Behinderungen; Unterbrechung 
von Claudia; Tine: „Hintergrundwissen“ über Flüchtlinge; Pause 


Claudia wirkt in dieser Passage sehr dominant und scheint die 
anderen immer wieder zu unterbrechen 


01:19:46- 
01:25:05 


Vorbereitung Moderatorin 
auf die inklusive 


Schule 


Claudia: Eigeninitiative; Lachen, Zustimmung von Tine; Claudia: 
nichts angekündigt; Tine: hat Seminare zu Inklusion bisher ver- 
mieden, zu viel Diskussion darüber; Zustimmung von Kirsten; 
Tine: das besuchte Seminar hat ihr aber viel gebracht, Seminare 
sollen Pflicht werden; Kirsten: Problem im FüBa: bisher wenig 
Vorbereitung auf die spätere Arbeit; Pause 

Moderatorin; Claudia: mit Inklusion muss sich selbst beschäftigt 
werden, in der Uni wird dazu wenig gemacht, sich nicht darauf 
verlassen, dass die Uni einen auf alles vorbereitet, sondern über 
den Tellerrand schauen, praktische Erfahrungen sammeln 


01:25:06- 
01:28:05 


Inhaltlicher Moderatorin 
Gewinn aus 


Seminaren 


Kurze Pause nach der Frage der Moderatorin; Tine: Themati- 
sierung von Binnendifferenzierung in Sport als Vorbereitung und 
das Seminar „mit den Flüchtlingen“ und Besuch in der Sprach- 
lernklasse; Claudia: Zweitstudium; Verknüpfung der Inhalte und 
Kombination von Theorie und Praxis > „Aha-Erlebnis“; Kirsten: 
noch wenig Seminare im FüBa, die sich auf das Lehramt be- 
ziehen, bislang nicht überzeugt von Didaktik-Seminaren, Grund- 
idee von Inklusion hat sie schon mitgenommen 


01:28:06- 
01:30:28 


Bedeutung von Moderatorin 
Theorie und 
Praxis 


Pause nach der Frage der Moderatorin; Tine: beides gleich 

viel; Claudia: gleichwertig, irgendwann vielleicht mehr Praxis, 
aber Theorie als Grundlage, Verbund von beidem; Tine: Praxis 
macht manchmal Theorie ersichtlich; Claudia: manchmal macht 
Theorie Praxis deutlicher, Beispiel 
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354 


Anhang 


Zeit 


Thema 


Initiierende 
Person 


Bemerkung 


01:30:29- 
01:35:32 


Wünsche an 
die Uni 


Moderatorin 


Kirsten: gute Noten; Lachen; Tine: im FüBa Pflichtveranstaltung 
zu Inklusion; Pause; Claudia: Einstellen auf die Entwicklung; 
Kirsten: Zusammenarbeit mit Sonderpädagog*innen; gleichzeitig 
Tine und Claudia 

Claudia: Diskussionsrunde nicht nur in der Lehre, sondern auch 
zwischen den Lernenden, mit unterschiedlichen Personen; Tine: 
Institute sollen Bezug zu Lehramt knüpfen, kein reines Fach- 
studium; Kirsten: Interesse für Fachliches; kurz hohe Interak- 
tionsdichte; Claudia und Tine bekräftigen, dass sie sich auch für 
Fachliches interessieren; Claudia: Theorie auch spannend, aber 
die Mehrheit studiert mit Ziel Lehramt 


Exkurs zu Deutschseminar 


01:35:33- 
01:38:32 


Gefühle in 
Bezug auf die 
spätere Arbeit 


Moderatorin 


Lachen 

Claudia: gut wegen des doppelten Studiums, trotzdem Heraus- 
forderungen; Tine: unsicher; Kirsten: allgemein unsicher mit 
Lehramt, Inklusion ist ein Faktor; Tine: neue Situation; Pause 


01:38:33- 
01:38:50 


Abschluss 


Moderatorin 


Anmerkungen: Insgesamt schnelle Sprecherinnenwechsel, nur wenig längere Pausen, ausgeglichen eine höhere Interaktionsdichte, nur 
selten wenig Beteiligung 


Sequenzierungen der Gruppendiskussionen 


Sequenzierung Gruppe 2 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Tab.8: Sequenzierung Gruppe 2 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Zeit Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
00:00:00- Vorgespräch Kirsten 
00:00:25 
00:00:26- Impuls Moderatorin 
00:01:20 
00:01:21- Persönliche Moderatorin Ratifizierungssignal; dann Pause; dann Tine mit definitorischem 
00:08:10 Bedeutung von Bezug; Kirsten: keine getrennten Gruppen; Claudia benennt 
Inklusion persönlichen und gesellschaftlichen Schulbezug in der Dis- 
kussion um Inklusion, auch Bezug zu Theoriebildern; Kirsten: 
gesellschaftliche Reaktion auf Inklusion; Claudia macht wieder 
persönlichen Bezug auf und benennt Schwierigkeiten, den 
Begriff zu fassen; Tine: Akzeptanz aller; Pause; Kirsten: Gleich- 
behandeln, unterschiedliche Startbedingungen; Tine: Gleichbe- 
handlung nicht immer sinnvoll; Kirsten: Inklusion ist weit weg > 
bestimmt nicht das eigene Denken 
00:08:11- Zielgruppe von Tine Tine: Schwierigkeiten bei der Frage: wer muss inkludiert 
00:08:39 Inklusion werden?; anscheinend Zustimmung aller; Claudia: Bezug zu 
eigenen Erfahrungen mit Inklusion; Pause 
00:08:40- Unterschied Tine Diskussion über Unterschied zwischen Inklusion und Integration; 
00:09:26 zwischen eher zähe Diskursorganisation 
Inklusion und 
Integration 
00:09:27- Weitgefasster Kirsten Kirsten: Veränderung des Inklusionsbegriffs der Gruppe zu 
00:11:37 Inklusions- einem viel offenerem Begriff, Bedeutung von Bildungsgerechtig- 
begriff keit; Pause; Claudia: Inklusion viel mehr als Schule; Tine: gleiche 
Voraussetzungen bei Krankenversicherung, keine zwei Klassen- 
gesellschaft; Pause 
00:11:38- Beispiele für Moderatorin Pause nach Frage der Moderatorin; Kirsten: „Ich weiß echt 
00:16:36 Inklusion nicht so viel über Inklusion“, berichtet von der Arbeit bei einem 
Programm und den Vorteilen für die teilnehmenden Kindern; 
kurze Pause 
Kirsten: mehr Leute sollen sich aktiv engagieren; kurze Pause; 
Claudia: Kaffeegruppe aus Senior*innen und einem behinderten 
Mädchen und ihrer Mutter (herzerwärmender, selbstständiger 
Umgang); Pause; Tine: Maßnahmen zur Integration von Flücht- 
lingen in der Schule (stufenweise Inklusion); Pause 
00:16:37- Rolle von Inklu- Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; Claudia: viel größere 
00:23:01 sion im eigenen Rolle als sie ihnen bewusst ist, Bezug wird hier zu Lehrer*innen 


Leben 


an der Schule, aber nicht zu sich selbst gezogen, es ist noch 
nicht angekommen, dass Inklusion alle in der Gesellschaft be- 
trifft, Schule als Spiegel der Gesellschaft; Rückfrage von Tine: 
Was meinst du mit Inklusion und Potenzial ausschöpfen?; Clau- 
dia: Aufgabe der Lehrkraft individuelles Potenzial fördern; Pause 


Tine: Bitte um Wiederholung der Frage der Moderatorin; Pause 


Tine: nur bei der Vorbereitung auf die Lehrer“innenrolle im Stu- 
dium, wieder allgemeiner Bezug, nicht zu der eigenen Person, 
sich mit Heterogenität und Binnendifferenzierung auseinander- 
setzen; Kirsten: Frage ist seltsam, kennt kaum Leute, die sagen, 
dass Inklusion in ihrem Leben wichtig ist, tut sich mit dem 
Begriff schwer; Tine: Inklusion ist nicht unumstritten, deshalb ist 
es schwierig, da den Fokus drauf zu legen, Hemmschwelle: in- 
klusiven Unterricht zu machen; Kirsten: Wunsch in ihrem Leben, 
Gesellschaft fairer zu gestalten 
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Anhang 
Zeit Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
00:23:02- Schwierig- Tine Tine: es ist schwierig, die Schüler*innen wirklich da abzuholen, 
00:25:49 keiten bei der wo sie stehen, Inklusion als Normalvorstellung, der man nach- 
Umsetzung von gehen könnte; Kirsten: gesamtgesellschaftlicher Bezug ist wich- 
Inklusion tig, auch hochbegabte Schüler*innen müssen gefördert werden, 
Diskussionen müssen geführt werden, damit sich in Zukunft was 
ändert, Kritik an der aktuellen politischen Situation, Inklusion 
als Herausforderung der Zukunft; Kirsten und Tine haben einen 
Konflikt darüber, ob Inklusion eine „tolle Sache“ ist 
00:25:50- Frage der Not- Tine Tine: Gesellschaft setzt voraus, dass Ungleichheit besteht; Kirs- 
00:32:57  wendigkeit ge- ten: bedingungsloses Grundeinkommen; Tine: Weiterführung 
sellschaftlicher des Szenarios, Selektionsprinzip der Schule ist sinnvoll; Kirsten: 
Selektion es ist nicht das Ziel, dass alle gleich sind; Claudia: stimmt 
Kirsten zu, Ziel ist es nicht, den gleichen intellektuellen Status 
zu erreichen, sondern Gleichheit in der Ungleichheit, Kritik an 
Selektionsprozessen in der Schule; Tine: es ist der Wunsch, ein 
hohes Einkommen zu haben, deshalb wollen alle Professor*in 
werden, dann müssten alle gleich viel verdienen, damit alle ihren 
Platz finden, ohne benachteiligt zu sein; Diskussion darüber 
00:32:58- Erfahrungen Moderatorin Kirsten: mehr schulische Erfahrungen als vor 1,5 Jahre, neg. Er- 
00:37:44 mit Inklusion fahrung im Schulpraktikum: Inklusionsschüler wird nur beschäf- 
tigt; Beispiel von der Hausaufgabenbetreuung; Pause; Claudia: 
negative Erfahrung aus dem Schulpraktikum: besten Schüler*in- 
nen mit Förderbedarf wurden in den umliegenden Regelschulen 
eingegliedert, Projekt hat nicht gut funktioniert; Kirsten: selbster- 
füllende Prophezeiung (Bezug zu einer Vorlesung) 
00:37:45- Pflicht zur Claudia Claudia: Reflexion der eigenen Arbeit; Tine und Claudia: Refle- 
00:39:46 Selbstreflexion xion ist schwierig; Tine: auch Noten reflektieren den Unterricht; 
von Lehrkräften Claudia: Veränderung ist auch ein Ausdruck von Stärke; Tine: 
Bereitschaft ist in jüngeren Jahren größer; kurze Pause; Kirsten: 
auch ältere Lehrer*innen hinterfragen sich, Tine: Reflexionskom- 
petenz sollte aufrechterhalten werden 
00:39:47- Persönliche Claudia Claudia: erst noch einmal Nachfrage nach der aktuellen Frage; 
00:46:55 Erfahrungen mit Claudia: negative Inklusion = Segregation, weiteres Negativ- 
Inklusion beispiel; Tine: hatte in der ersten Diskussion Beispiel aus 
Sprachlernklassen, neue Erfahrungen in Südafrika, Differenz ist 
dort „völlig normal“, für sie eine schöne Erfahrung 
Claudia erkundigt sich bei Tine nach Unterschied zwischen 
Südafrika und Deutschland; Gespräch darüber 
00:46:56- Realisierungs- Moderatorin Lange Pause nach der Frage der Moderatorin von Kirsten; 
00:54:49 möglichkeiten audia: Inklusion sollte überall funktionieren, auch wenn es 


von Inklusion 


einigkeiten machen würden, wäre mehr Inklusion möglich, 
klusion nicht in der Natur des Menschen, es ist schwer, nicht 
nette Menschen gleich zu behandeln; Tine: es hilft, zu verste- 
hen, warum die gemeine Person ist wie sie ist; Pause; Kirsten: 
persönliche Erfahrungen in christlichen Jugendgruppen, die 
waren immer inklusiv, das hat gut geklappt, berichtet von per- 
sönlichem Beispiel; Tine: in Südafrika sind die auch christlich, 
vielleicht ist ihnen das dann mehr bewusst; Kirsten: anderes 
Menschenbild, nächsten Liebe 

Claudia: jeder hat autistische Züge, bei Beinbruch wird auch 
versucht, dass die Teilnahme möglich gemacht wird 

Tine wieder Bezug zu Südafrika: es wird mehr auf die Stärken 
des Individuums geachtet, keine Anpassung an eine Struktur; 
Claudia: Tine wurde auch inkludiert; Claudia und Tine: Wohlfüh- 
len ist wichtig; Tine: sich angenommen fühlen; Kirsten: freund- 
licher Umgang ist eher aus dem Ausland bekannt 


C 
momentan nicht so ist, momentan noch ein Idealbild, wenn alle 
KI 
In 


Sequenzierungen der Gruppendiskussionen 


Zeit Thema 


Initiierende 
Person 


Bemerkung 


00:54:50- Grenzen von 
01:00:04 Inklusion 


01:00:05- Beispiele für 
01:07:16 Inklusion 


Moderatorin 


Moderatorin 


Kurze Pause; Tine: Militär, da wird schon im Voraus aussor- 
tieret; kurzes Gespräch darüber; Claudia: wir haben Grenzen 
ausgeschlossen als wir gesagt haben, dass es überall geht; 
Kirsten: Du hast es ausgeschlossen; Lachen; Claudia: ich stehe 
dazu, es gibt große Herausforderungen und es braucht Zeit bis 
es tragfähige Lösungen gibt; Kirsten: momentan ist es in der 
Schule noch sehr schwierig, Binnendifferenzierung hat sie in 
den Praktika nicht gesehen, eher quantitative Differenzierung, 
wüsste nicht, wie sie es anders machen soll: Gespräch darüber, 
welche Bedingungen Differenzierung erschweren 


Claudia: jetzige Ressourcen nutzen, nennt Beispiele 


kurze Nachfrage zu der Frage der Moderatorin von Kirsten; 
Pause; Kirsten: Kinder aus unterschiedlichen sozioökonomi- 
schen Status werden schon auf unterschiedlichen Schulen 
beschult (Brennpunktschulen); Pause; Tine: in Südafrika gehen 
alle auf eine Schule, keine Differenzierung in unterschiedliche 
Schulformen; Kirsten: in Indien war das auch so, da sind alle 
auf eine Schule gegangen, für „special needs children“ gab es 
separate Schule 
Moderatorin: Frage nach konkreten Situationen; Pause; Tine: 
Bericht aus Südafrika; Claudia: Liegen in Südafrika auch Diag- 
nosen vor?, an der Förderschule, an der sie war, gab es auch 
Zankereien, aber nach außen waren die Schüler*innen eine star- 
ke Gruppe, nennt Beispiel dafür, Bewusstsein und Wohlfühlen 
ist wichtig, an der Förderschule aus dem Beispiel haben sich die 
Schüler*innen bei Schwierigkeiten aber unterstützt 


01:07:17- Notwendigkeit 

01:10:46 von Diagnostik 
und Etikettie- 
rung 


Tine 


Tine: Diagnostik kennt man in Südafrika nicht, das hat Vorteile; 
Kirsten: spannende Frage, wie sinnvoll ist eine Etikettierung?, 
berichtet von Diskussion in einem Hochbegabungsseminar an 
der Uni; Claudia: manchen hilft es, es macht aber auch viel mit 
dem Umgang; Kirsten: an den Regelschulen werden die dann 
als die Inklusionskinder bezeichnet, berichtet von Praktikums- 
erfahrung, in der die Schüler*innen gleich etikettiert wurden, dies 
empfand sie als schade, es wird immer an Probleme gedacht, 
wenn über Migrationshintergrund gesprochen wird, nie über 
Vorteile; Diskussion über die Lehrerin aus dem Beispiel und ihre 
Einstellung; Pause 


Insgesamt hohe Interaktionsdichte 


01:10:47- Leistung im 
01:17:20 inklusiven 
Unterricht 


Moderatorin 


Tine: individuell abhängig, kann der eine mehr als nach der 
Unterrichtseinheit oder ist das gleich geblieben, Stärkere 

fangen auf einem höheren Niveau an und müssen ein höheres 
Niveau erreichen; Claudia: Leistungsgedanke, mit dem wir groß 
geworden sind, muss umgedacht werden; Tine: man könnte 
auch einen Standard haben, auf dessen Basis Noten gegeben 
werden können, hier benennt sie aber auch Schwierigkeiten: 
Wie ist das bei einem sehr guten Schüler?; Diskussion zwischen 
Tine und Claudia darüber 

Claudia: Leistungsbegriff sollte individualisiert werden; Kirsten: 
man muss dafür das ganze System ändern; Kirsten: jetzt ist 

es nicht objektiv, durch Umdenken des Systems könnte es ein 
bisschen fairer werden; Tine: so wäre es für die Schüler*innen 
auch einfacher, nach ihren Interessen zu gehen und ihre Stärken 
zu finden; Diskussion darüber, ob Schüler*innen in der Pubertät 
motiviert sind, aufgrund ihrer Interessen 
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Zeit Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
01:17:21- Rolle der Gym- Moderatorin Kurze Pause nach der Frage der Moderatorin; Rückfrage 
01:22:18 nasiallehrerin Kirsten; Pause, verschiedene Auflistungen von den Gruppenmit- 
im inklusiven gliedern; Pause 
Unterricht 
01:22:19- Kooperation Moderatorin Tine: Kooperation hat viel Bedeutung, sowohl mit Schülerinnen 
01:22:44 im inklusiven als auch mit Kolleg*innen; Ausführungen dazu auf welchem Ge- 
Unterricht biet Kooperation stattfindet; Kirsten: Zustimmung, Kooperation 
auch unter den Schüler*innen; Pause 
01:22:45- Professionalität Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; Kirsten: die anderen 
01:29:06 im inklusiven beiden haben schon viel genannt; Pause; sich austauschen, 
Unterricht mit Leuten, die sich auskennen; Kirsten: Reflexion; Tine: mit 
Schüler*innen im guten Austausch stehen 
Frage der Moderatorin nach konkreten Situationen und eigenem 
Erleben von Professionalität; lange Pause; Claudia: Bericht eines 
Beispiels, Reflexion; Pause; Kirsten: Austausch mit anderen, 
Schwierigkeiten entstehen, wenn die/der Teampartner/-in kein 
Interesse an Kooperation und dem Ausprobieren von neuen 
Sachen hat; Claudia: wahrscheinlich ist es bei Kindern einfacher, 
das durchzusetzen; Lachen 
01:29:07- Veränderungen Moderatorin Erst Rückfrage von Claudia; lange Pause; Claudia: Wellenbe- 
01:33:43 im vergange- wegung, in manchen Phasen fällt ihr Inklusion mehr auf als in 
nen halben anderen; Tine: kurze Denkanstöße; für Kirsten scheint Gerech- 
Jahr in Bezug igkeit ein wichtiges Thema; Sprecherinnenwechsel dazu 
auf Inklusion 
01:33:44-  Gesellschaftli- Claudia Claudia: regt sich über nicht gendersensibles Buch auf; Dis- 
01:37:25 che Diversitäts- kussion mit allen Gruppenmitgliedern dazu 
sensibilität 
01:37:26- Vorbereitung Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; Tine: immer im Hinter- 
01:40:39 der Universität kopf behalten, wie man das später für sich umsetzen kann; 
auf die Arbeit in Kirsten: hatte nur ein Seminar, das direkt mit Inklusion zu tun 
der inklusiven hatte, die Professorin hatte aber selber kein Durchblick, hat jetzt 
Schule aber gemerkt, dass der ganze Diskurs zusammengehört, kaum 
etwas bereitet sie aber auf inklusiven Unterricht vor, im nächsten 
Wintersemester soll irgendwas im Studiengang umgestellt wer- 
den; Claudia: mit der School?; kurzes Gespräch darüber 
Tine: stärkere Einbindung von Inklusion soll kommen, betrifft, 
sie aber nicht mehr; Claudia: die Lehreridentität soll auch mehr 
gestärkt werden; kurzes Gespräch darüber; Claudia erkennt hier 
eine große Chance Inklusion einzubinden 
01:40:40- Bedeutung von Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; Claudia: Fachidioten; 
01:43:58 (Fach-)Wissen Lachen; Tine: Fachwissen ist sicherheitsspendend vor der 
für die Arbeit in Klasse; mehrere Beiträge gleichzeitig; Kirsten: wichtig zur The- 
der inklusiven menvermittlung; Claudia: mehrere Ebenen, Unterrichtsfachwis- 
Schule sen, Didaktik, Fachwissen bzgl. Störungsbildern, Wissen über 
Umgang mit bes. Situationen der Schüler*innen (Krankheit der 
Eltern), Tine: wichtig für Handlungsrepertoire; Claudia: bestimmt 
viel intuitiv, aber auch Fachwissen; Tine: ich brauche Wissen, 
um Routine zu entwickeln; Kirsten: kleine Tricks für die Unter- 
richtsplanung und -durchführung, Begeisterung für das eigene 
Fach und damit zusammenhängendes Wissen ist auch wichtig 
01:43:59- Vorbereitung Moderatorin Claudia: das Vermitteln von Theorie und Praxis als wechselseiti- 
01:44:56 auf die zukünf- ger Prozess, anscheinend Zustimmung der anderen 


tige Arbeit 


Sequenzierungen der Gruppendiskussionen 


Zeit Thema 


Initiierende 
Person 


Bemerkung 


01:44:57- Bedeutung des Moderatorin 


01:46:57 Begriffs Gleich- 
heit 


Kurze Pause nach der Frage der Moderatorin; Tine: gleich 
behandelt werden, so akzeptiert werden, wie man ist, gleiche 
Voraussetzungen innerhalb der Gesellschaft, alle können sich 
unterschiedlich verhalten; Kirsten: gleich sein als Mensch mit 
bestimmten Rechten und Bedürfnissen, Unterschiedlichkeit wird 
nicht ausgeschlossen; Tine: gleich in der Unterschiedlichkeit; 
hohe Interaktionsdichte; Claudia: kein Gleichschritt aller, Stärken 
und Schwächen annehmen, gleiche Rechte und Pflichten 
gegenüber der Gesellschaft 


01:46:58- Gefühle in 
01:49:06 Bezug auf die 
spätere Arbeit 


Moderatorin 


Claudia: gut; Tine: recht positiv; Kirsten: immer noch Zweiflerin, 
ob sie glücklich wird als Lehrerin, macht nach dem Studium erst 
noch was anderes, das liegt aber nicht an Inklusion, sondern 

an anderen Bedingungen; Tine: schwierig, Inklusion gerecht 

zu werden; Pause; Kirsten: es ist noch weit weg, auch wenn 
man Praktika gemacht hat, es ist immer noch eine besondere 
Situation, hat man noch nicht erlebt; Pause 


01:49:07- Abschluss 
01:49:15 


Moderatorin 


Anmerkungen: -- 
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Anhang 


Sequenzierung Gruppe 3 - erster Erhebungszeitpunkt 


Tab. 9: Sequenzierung Gruppe 3 - erster Erhebungszeitpunkt 


Sequenz Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
00:00:00- Begrüßung Moderatorin 
00:00:37 
00:00:38- Persönliche Moderatorin Lange Pause nach der Frage der Moderatorin; Anni- 
00:02:56 Definition von ka: eine Schule für alle, eine Gesellschaft für; Lukas: 
Inklusion Verzicht auf Behinderungsbegriff, Stefan: Dyade eines 
geistig-körperlich eingeschränkten Menschen und 
seines Helfers als tolle Symbiose; lange Pause 
00:02:56- Erfahrungen mit Moderatorin Kurze Pause zu Beginn; dann Lukas mit Bericht über 
00:10:57 Inklusion der seine Erfahrungen in der Ausbildung, niemand kann 
Diskussions- sagen, was Inklusion heißt; anschließend berichten 
teilnehmenden alle von Erfahrungen 
Weitestgehend negative Erfahrungen, verhältnismäßig 
langer Austausch über Erfahrungen von Stefan als 
Heimkind 
Zwischenphase mit sehr verhaltenem Sprecher*innen- 
wechsel und mit wiederholter Nachfrage der Modera- 
torin; Lukas: Freundschaften zw. behinderten Kindern 
oder zw. behinderten und nicht behinderten Kindern 
sind nicht möglich 
00:10:58- Erfahrungen in Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; dann Stefan: 
00:21:03 den Seminaren tolles gegenseitiges Ergänzen der Seminarmitglie- 
‚Gemeinsam der, Perspektivwechsel wurde möglich; schneller 
Lernen‘ Sprecher*innenwechsel aller Seminarmitglieder: erste 
wirklich inklusive Erfahrungen, miteinander reden und 
nicht übereinander, Sensibilität entwickeln, inhaltlich 
werden sowohl ein eigener Lernerfolg als auch einer 
für behinderte Teilnehmende besprochen; insbeson- 
dere Erfahrung für alle Teilnehmenden, umdenken zu 
müssen, wird diskutiert 
00:21:04- Gesellschaft- Lukas Lukas: gesellschaftlich weiter Weg zu Inklusion, wenn 
00:24:27 licher Weg zu „das“ für sie als Sonderpädagog*innen schon so 
Inklusion schwer sei; schneller Sprecher*innenwechsel, alle 
beteiligen sich 
Inhaltlich kritische Perspektive auf die aktuelle gesell- 
schaftliche „Meinung“ und Einstellung von Lehrkräften 
an Gymnasien, behinderte Menschen würden häufig 
nicht als „geistig fit“ erkannt werden 
00:24:28- Veränderung Annika Annika: Hochschulen müssen Lehre für Lehramtsstu- 
00:28:06 des Hochschul- diengänge inklusiver gestalten; anschließend schneller 
angebotes Sprecher*innenwechsel von Lukas, Nina und Annika 


mit Konsens darüber: Pädagog*innen müssen inklusiv 
arbeiten, gemeinsame Seminare sind Seltenheit/ 
Besonderheit im Studium, Vorpraktikum ist ebenfalls 
wichtig, um Erfahrungen zu sammeln 


Sequenzierungen der Gruppendiskussionen 361 


00:28:07- Erfahrungen mit Moderatorin Schnelle Antwort von Nina; länger Lukas zur Schwie- 
00:34:03 als nicht inklusiv rigkeit der Etablierung langfristiger Freundschaften; 
wahrgenomme- schneller Sprecher*innenwechsel und Bezugnahmen 
nen Situationen dazu von Nina und Annika, bevor Stefan Lernertrag 
in den Semina- aufgrund der Heterogenität der Gruppe problemati- 
ren ‚Gemeinsam siert; Nina und Lukas anscheinend kritisch dazu 
Lernen‘ Nina geht noch einmal auf Freundschaften ein und 
begründet das Ausbleiben dieser mit langen Distan- 
zen; Annika benennt das Einbeziehen von Raphael in 
die Seminare als schwierig 
00:34:04- Wann ist In- Moderatorin Lange Pause nach der Frage der Moderatorin; Nina: 
00:39:21 klusion leichter, manche Behinderungsformen machen Inklusion 
wann schwe- schwerer, dann wieder vergleichsweise lange Pause 
rer?/Rahmen- Annika: Lehrpersonen müssen Inklusion unterstüt- 
bedingungen für zen; anschließend schneller Sprecher‘innenwechsel; 
Inklusion Umwelt muss sich für Inklusion anpassen 
Zwischenzeitlich hohe Interaktionsdichte; inhaltlich 
geht es dabei um die Öffnung einer Förderschule für 
Regelschüler*innen, damit sich „Förderschüler*innen“ 
nicht an Regelschüler*innen anpassen müssen 
00:39:22- Bedingungen Nina Nina: Unterricht braucht Möglichkeiten der Auszeit, 
00:41:57 für eine inklusive damit Inklusion gelingen kann; schneller Sprecher*in- 
Schule nenwechsel von allen 
Inhaltlich wird vor allem die große Bedeutung der 
öglichkeit zu einer Auszeit für alle Schülerinnen und 
von individuellen Lehrplänen diskutiert 
00:41:58- Persönliche Moderatorin Schnell Stefan: individuelle Lehrpläne; Annika: Ver- 
00:45:15 Definition der in- allgemeinerung der Förderschwerpunkte weglassen, 
klusiven Schule auf das Individuum gucken, Methodenvielfalt; Lukas: 
personelle Ressourcen; Annika: Inklusion als Spar- 
maßnahme 
Eher geringe Interaktionsdichte 
00:45:16- Unterschiede Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; Lukas: Arbeit 
00:48:15 und Gemein- auf Augenhöhe; anschließend Sprecher*innenwechsel 
samkeiten zwischen den vier Gruppenmitgliedern 
zwischen der Diskursteilnehmende scheinen nicht immer einer Mei- 
Schule und den nung zu sein; Annika: Methodenvielfalt; anschließend 
gemeinsamen Sprecher*innenwechsel dazu 
Seminaren 
00:48:16- Erkenntnis- Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; erster Beitrag 
00:49:39 gewinn in den von Lukas bringt das Kompaktseminar ein; Stefan: 
gemeinsamen Seminar als Ausgangspunkt von Lernprozessen 
Seminaren 
(Kompaktse- 
minar) 
00:49:40- Einbindung Nina Nina: Spiele in den Seminaren haben gezeigt, dass 
00:59:10 des Seminar- „anders“ aufeinander geachtet werden muss, Raphael 
teilnehmers wird als Beispiel eingebracht; schneller Sprecher*in- 
Raphael in die nenwechsel; Lukas ist kritisch im Vergleich zum Rest 
Spiele und die der Gruppe; er wirft die Frage auf, ob Inklusion eine 
Seminargruppe Grenze hat; Diskussion mit allen darüber; Lukas 
im Kontext nimmt gesonderte Rolle in der Gruppe ein 
des Seminars Zum Abschluss rituelle Konklusion, thematischer 
‚Gemeinsam Fokus geht verloren 
Lernen‘ 


Teilweise sehr hohe Interaktionsdichte mit parallelen 
Beiträgen 


Anhang 


00:59:11- Professionalität Moderatorin Kurze Pause nach der Frage der Moderatorin; Nina 
01:00:40 im Kontext (sehr leise); Annika: Reflexivität; Lukas: Blick für das 
Inklusion Kleine nicht verlieren; Pause 
01:00:41- Kompetenzen Moderatorin Rückfrage von Lukas; Annika: Teamwork; Stefan: Em- 
01:04:32 von Lehrkräften pathie, Führungskompetenz, Teamfähigkeit; Annika: 
in der inklusiven Hilfe anfordern können; Stefan: gegenseitige mentale 
Schule Unterstützung unter Kolleg*innen; Annika: Grenzen 
zw. Privat- und Berufsleben ziehen; Stefan: Verbesse- 
rung der eigenen Fähigkeit; Sprecher“innenwechsel 
Eher schleppende Interaktionsdichte, vor allem Auf- 
listung und weniger inhaltliche Diskussion 
01:04:33- Vorbereitung Moderatorin Kurze Pause nach der Frage der Moderatorin; dann 
01:09:59 auf die Arbeit in Stefan: Praktika sind wesentlich für die Vorbereitung; 
der inklusiven Lukas hebt inhaltlich Theorie im Gegensatz zu den 
Schule anderen hervor; dann schnelle Sprecher*innenwechsel 
mit hoher Interaktionsdichte 
Teilweise konfrontativer Diskursverlauf, der in einer 
Synthese zu münden scheint 
01:10:00- Vorbereitung Moderatorin Sehr lange Pause nach der Frage der Moderatorin 
01:14:44 auf die Arbeit in Annika und Stefan fällt nichts ein; Moderatorin re- 
der inklusiven formuliert die Frage; Lukas: Lernen von Sensibilität; 
Schule durch kurze Pause 
die gemeinsa- Stefan: Seminare hätten noch stärker theoretisch 
men Seminare aufgearbeitet werden können; daran anknüpfender 
Sprecher‘innenwechsel dazu, ob eine Begleitveran- 
staltung für Studierende sinnvoll wäre 
01:14:45- Gefühle in Moderatorin Schnell Annika; dann schließen sich die anderen an; 
01:17:07 Bezug auf v.a. inhaltliche Bezugnahmen auf das Arbeiten in der 
Inklusion inklusiven Schule, Freude steht dabei im Vordergrund, 
Unsicherheit wird aber auch thematisiert 
Insgesamt hohe Interaktionsdichte 
01:17:08- Abschluss Moderatorin 
01:17:23 


Anmerkungen:-- 


Sequenzierungen der Gruppendiskussionen 


Sequenzierung Gruppe 3 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Tab. 10: Sequenzierung Gruppe 3 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Zeit 


Thema 


Initiierende 
Person 


Bemerkung 


00:00:00- 
00:00:48 


Begrüßung 


Moderatorin 


00:00:49- 
00:04:10 


Persönliche 
Bedeutung von 
Inklusion 


Moderatorin 


Pause nach der Frage der Moderatorin; Stefan: alle Schü- 
ler*innen individuell bei ihrer Ausgangslage abzuholen und zu 
betreuen; Nina: nicht nur Schule, sondern Menschen, die von 
der gesellschaftlichen Norm abweichen und eine Randgruppe 
darstellen; Lukas: Heterogenität der Gesellschaft soll genauso 
angenommen werden, wie sie ist und damit dann gearbeitet 
werden; Annika: Klassifikationsbegriff soll komplett wegfallen, 
Stigmatisierungen werden unnötig, jeden Menschen als eigen- 
ständige Person sehen mit individuellen Bedürfnissen; kurze 
Pause 

Annika: man guckt Menschen an und bei Beschreibungen greift 
man immer auf das Merkmal zurück, dadurch findet schon eine 
Klassifikation statt; Lukas: Zustimmung, aber das ist ja überall 
so; Stefan: von Kategorisierung kann sich nicht völlig freigespro- 
chen werden; Pause 


00:04:11- 
00:07:31 


Inklusion in 
den Seminaren 
‚Gemeinsam 
Lernen‘ 


Moderatorin 


Pause nach der Frage der Moderatorin; Frage von Stefan, ob 
misslingende oder gelingende Beispiele; Pause 

Nina: die Seminare ‚Gemeinsam Lernen‘, da es die erste Situa- 
tion war, in der sie sich auch als Mitglied einer inklusiven Gruppe 
verstanden hat und erfahren hat, wie man sich ergänzen kann, 
es erfordert ein Umdenken von der klassischen Arbeitsweise; An- 
nika: fragt sich, ob es wirklich ein inklusives Seminar war, da es 
von oben herbeigeführt ist und im Seminar noch einmal bewusst, 
darauf hingewiesen wurde, dass Studierende und behinderte 
Menschen in einer Gruppe sind, da war ein Zwang hinter; Lukas: 
es wurde sich nur der Unterschied behindert und nicht behindert 
rausgepickt, andere Differenzkategorien blieben unberücksich- 
tigt; Annika: deshalb fallen ihr noch keine persönlichen Beispiele 
ein, wo es inklusiv war; Nina: um Inklusion herbeizuführen, muss 
auch in den Gedanken gesellschaftliche Umorientierung stattfin- 
den; Stefan: Seminare ‚Gemeinsam Lernen‘ sind ein gelungenes 
Beispiel für Inklusion, weil die Teilnahme für alle freiwillig ist 
Insgesamt sehr hohe Interaktionsdichte 


00:07:32- 
00:14:55 


Umsetzung 
schulischer 
Inklusion ist 
schwierig 


Stefan 


Stefan: im Alltag sieht er „das“ nicht, da ist der Schul- und 
Wissenskontext immer vorhanden; Annika: es wird von den Lehr- 
kräften gelebt, dass Inklusion nicht möglich ist, in der Pause oder 
auf dem Schulhof ist es den Kindern total egal; Nina: Inklusion 
war eine EU-Maßnahme; Lukas: im Kindergarten ist es so, dass 
alle zusammenspielen, in der Schule wird Homogenisierung 
betrieben, von der Institution Schule aus kannst du, so wie es 
bisher ist, nichts verändern; Annika: Beispiel von einem geistig 
behinderten Schüler; anschließend Sprecher“innenwechsel dazu; 
Stefan: Bericht von einem Beispiel seiner Frau (behinderte Schü- 
lerinnen werden anders behandelt); anschließend Sprecher*in- 
nenwechsel darüber; Pause 
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Anhang 
Zeit Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
00:14:56- Behandlung Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; Stefan: Inklusion als 
00:17:43 von Schüler*in- Haltung, über die er nicht bewusst nachdenkt; findet verhaltens- 
nen mit dem auffällige Schüler*innen in der Klasse toll, weil die Leben in die 
sonderpädago- Bude bringen; Bericht über ein Beispiel; Nina: Lehrkräfte müssen 
gischen Unter- nur Unterrichtsstoff vermitteln und achten nicht auf die Persön- 
stützungsbe- lichkeit, Bericht von eigener Erfahrung (Schüler, der Lehrerin 
darf emotionale bedroht) 
und soziale 
Entwicklung 
00:17:44- Bedingungen Lukas Lukas: Auseinandersetzung mit Inklusion in der Bachelorarbeit, 
00:22:28 und Barrieren das hat ihn darin bestärkt, dass er Inklusion gut findet; Nina: 
schulischer keiner weiß genau, wie es funktioniert; Stefan: Doppelsteckung 
Inklusion im Unterricht wurde von ihm bisher nur positiv erlebt, Beispiele 
aus eigener Erfahrung 
Kurz hohe Interaktionsdichte 
Aufzählung verschiedener Bedingungen von Stefan, Lukas und 
Nina 
00:22:29- Integration als Annika Annika: Inwiefern grenzt sich Inklusion von einer gelingenden 
00:25:06 Voraussetzung Integration ab?, Probleme hängen für sie damit zusammen, dass 
für Inklusion Integration, Gleichberechtigung oder Anti-Diskriminierungsmaß- 
nahmen nicht weiterverfolgt wurden; zurzeit kann nur Integration 
umgesetzt werden; Nina: Inklusion ist eine Utopie, da nicht mal 
Integration stattgefunden hat; Pause 
Lukas: Integration ist ein gelungener Zwischenschritt, auch wenn 
„Behinderung“/„nicht Behinderung“ genau abgegrenzt werden, 
ist es schon mal ein Fortschritt, dass sie gemeinsam in einem 
Klassenraum sind; Annika: eine gelingende Integration setzt nicht 
voraus, dass man die Bedürfnisse aller berücksichtigt; Stefan: 
aber das wäre Schritt Nummer 2, das muss nicht mal auf Schule 
begrenzt werden, auch Ballungszentren, wo sich Menschen mit 
verschiedener Herkunft sammeln; Pause 
Insgesamt immer wieder Passagen mit einer hohen Interaktions- 
dichte 
00:25:07- (Keine eigenen) Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; Annika: hat beim letzten 
00:27:59 Erfahrungen mit Mal von einem inklusiven Fest der Lebenshilfe berichtet, auf dem 
Inklusion Menschen mit Behinderung und Mitarbeiter“innen zusammenge- 
arbeitet haben, im Nachhinein ist das nicht inklusiv, weil die be- 
hinderten Menschen nicht bezahlt wurden, Spaß war Bezahlung 
genug; kurze Pause 
Lukas: findet es ganz schwierig, persönliche Inklusionserfah- 
rungen zu nennen, es wären eher Integrationserfahrungen nach 
seinem jetzigen Verständnis, Situationen, die frei von Diskriminie- 
rung und in denen alle gleichberechtigt auf Augenhöhe waren, 
könnte er nicht benennen; Stefan: bei ihm hat sich im letzten 
Jahr nichts verändert 
00:28:00- Vorausset- Stefan Stefan: man muss Bewusstsein schaffen, dass es wirklich zu 
00:29:40 zungen für einer Haltung von allen wird, sonst wird es schwierig; Lukas: eine 


Inklusion in der 
Schule 


Schule kann ja nicht sagen, wir arbeiten jetzt inklusiv, es muss 
gesamtgesellschaftlich geschehen; Nina: Inklusion beginnt schon 
bei der Vielfalt im Lehrerzimmer; kurze Pause 

Annika: Heterogenität beginnt auch bei der Lehrer*innenschaft; 
Sprecher*innenwechsel dazu, anschließend kurzes Gespräch 
über die Geschlechterverteilung in den Schulen; Pause 
Zwischendurch hohe Interaktionsdichte 
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Zeit 


Initiierende 
Person 


Thema 


Bemerkung 


00:29:41- 
00:33:45 


Notwendigkeit Moderatorin 
von Begeg- 


nungsorten 


Pause nach der Frage der Moderatorin; Annika: Inklusion 
funktioniert, wo nur Kinder untereinander sind und nichts von 
oben herab kommt; Lukas: Beispiel aus einer heilpädagogischen 
Kindergartengruppe, die in einem Kindergarten integriert ist; 
Annika: versteht nicht, warum nicht mehr solcher Begegnungs- 
zentren geschaffen werden; Lukas: traurig, dass Kinder einem 
so weit voraus sind bzw. einem das aberzogen wird, das läuft 
gesellschaftlich schief; Stefan: Beispiel von nachmittäglichem 
Fußballspiel mit Flüchtlingen, zu dem er mit seinem Sohn geht; 
Annika: dadurch das keine Begegnungsorte geschaffen werden, 
entstehen Vorurteile 


Hohe Interaktionsdichte 


00:33:46- 
00:37:56 


Widerspruch Moderatorin 
zwischen 

gesellschaft- 

lichem und 

wissenschaft- 

lichem Bild von 

Inklusion und 

Behinderung 


Nina: zu Beginn des Studiums hatte sie noch ein Idealbild von 
Inklusion im Kopf, in der Praxis merkt man dann, dass es einen 
Cut zwischen theoretischem Idealbild und praktischer Umset- 
zung gibt; Annika: in der Sonderpädagogik (Uni) sind immer alle 
einer Meinung, wenn man aus seiner Blase rauskommt, trifft man 
auf viel Konfrontation 

Nina: es wird nur pauschalisiert über Behinderung geredet, es 
müssen aber verschiedene Anknüpfungsmöglichkeiten geschaf- 
fen werden, Beispiel davon, dass Leute sagen, dass sie später 
max. in der Grund- oder Hauptschule arbeiten kann, aber es gibt 
auch körperlich behinderte Menschen, die geistig fit sind; Annika: 
versteht auch nicht, warum Grund- und Hauptschule abgewertet 
werden müssen 

Diskussion über breites Spektrum von Behinderung; kurze Pause 
Lukas: wenn ein Ziel von Inklusion ist, dass alle individuell und 
nah am Wohnort beschult werden, sind bestehende Schulformen 
nicht mehr aktuell, bestehendes Schulsystem fördert Bildungs- 
hierarchien; kurze Pause 


Insgesamt hohe Interaktionsdichte 


00:37:57- 
00:38:46 


Leistung Stefan 


Stefan: hier ist Leistung ein Kriterium, Separation basiert auf der 
Leistung, die jeweilige Fähigkeit, Leistung zu erbringen, führt 

zu Kategorisierung; Lukas: Aufzählung von Einflussfaktoren auf 

Leistung; hohe Interaktionsdichte; große Heterogenitätsspanne, 
behinderte Schülerinnen erweitern Heterogenität; Pause 


00:38:46- 
00:44:20 


Bedeutung von Moderatorin 
Fachwissen 


Nina: Fachwissen ist wichtig, um zu wissen, wie es funktioniert 
und um das Verhalten von Menschen mit sozialen und emotio- 
nalen Auffälligkeiten zu verstehen, Aufzeigen von Gestaltungs- 
möglichkeiten für den Unterricht; Annika: um Menschen zu 
integrieren, braucht es Fachwissen; Lukas: Fachwissen fördert 
das Bewusstsein, z.B. um zu erkennen, wo Diskriminierung 
stattfindet oder wo Förderung notwendig ist; Annika: von 
welchem Fachwissen sprechen wir hier eigentlich?; Stefan: das 
Fachwissen auf den Unterricht bezogen ist eher zweitrangig 


Teilweise konfrontativer Diskursverlauf 


00:44:21- 
00:47:52 


Wünsche an Nina 
die Lehrkräfte- 


ausbildung 


Nina: Theorie könnte sie besser verarbeiten, wenn sie mehr An- 
knüpfungspunkte in der Praxis hätte; Stefan: das ist ein bisschen 
unserem System geschuldet, Zweiteilung zwischen universitärer 
Ausbildung und Referendariat ist in den anderen europäischen 
Ländern nicht so; Annika: Anknüpfungspunkte zum Unterrichts- 
fach wären auch gut, Didaktik findet in Geschichte nicht statt; 
Gespräch mit Lukas darüber 
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Zeit 


Thema 


Initiierende 
Person 


Bemerkung 


00:47:53- 
01:01:31 


01:01:32- 
01:04:36 


Umgang mit 
Leistung(-sbe- 
wertung) in 
der inklusiven 
Schule 


Professionalität 
in der inklusiven 
Schule 


Moderatorin 


Moderatorin 


Pause nach der Frage der Moderatorin; Lukas: Schulformen sind 
überflüssig; Stefan: das wäre das Idealbild, alle da abzuholen, 
wo sie stehen und individuell zu fördern; Nina: Beispiel offener 
Eingangsstufe, wo alle nur noch für sich alleine gearbeitet haben; 
Stefan: am Ende der Schullaufbahn muss ja auch wirklich eine 
Bewertung da sein; hohe Interaktionsdichte 


Annika: unser Schulsystem selektiert bewusst, um Berufe 
auszufüllen; Stefan: klar, du willst auch immer Spezialist*innen, 
das schaffst du auch bei bestimmten Behinderungen, aber die 
Bewertung bleibt am Schluss nicht aus, der Übergang in die IGS 
von der 8. in die 9. Klasse ist schwierig, da fallen manche so auf 
den Arsch, weil es dann Noten gibt 


Gespräch über Noten in der IGS 

Annika: Selbsteinschätzung der Schüler*innen muss nicht nur 
durch Noten erfolgen, Noten sind nicht aussagekräftig, Beispiel 
aus der eigenen Schulzeit 

Moderatorin: Frage nach der Bedeutung von Leistung im in- 
klusiven Unterricht, Stefan: sollte keine Bedeutung haben; Lukas: 
doch alle strengen sich nach ihren individuellen Maßstäben an, 
momentan ist das auf die berufliche Laufbahn/das Wirtschafts- 
system ausgerichtet, damit selektiert werden kann, im inklusiven 
Bildungssystem soll sich nicht mit anderen verglichen werden, 
sondern die eigene Leistung im Vordergrund stehen; Umsetzung 
ist schwer; Nina: Vergleichsprozess ist normal, Wertung dahinter 
ist negativ; Annika: neg. Beispiel aus Praktikum; kurze Pause 
Nina: Noten sind nicht aussagekräftig, Schriftzeugnisse sind 
aussagekräftiger, Erläuterung der Vorteile schriftlicher Zeugnisse; 
Annika: Schüler*innen müssen Entwicklungspläne nicht sehen 


Konträre Diskussion darüber (relativ lange) 


Kurze Pause nach der Frage der Moderatorin 

Nina: eine offene, tolerante Haltung, Unterschiede annehmen, 
Vielfalt als Ressource nutzen; Lukas: Klasse nicht als homogene 
Struktur auffassen, die Kinder als Individuum wahrnehmen; hohe 
Interaktionsdichte; Stefan: Wissen und Können erwerben, um 
allen eine individuelle Entwicklung zu ermöglichen und das dann 
auch zu bewerten, Beispiel von Kind, das lernt seinen Namen 
zu schreiben und vorher nicht wusste, was ein Laut ist; Lukas: 
traurig ist, dass dieses Kind eine vier bekommt, obwohl es viel 
gelernt hat; Stefan: es geht darum, diesen Prozess zu bewerten; 
hinterher muss dann doch selektiert werden; Lukas es können 
nicht alle Arzt und Pilot werden, dieses Problem hatte er auch in 
der Bachelorarbeit, aber keine Lösung dafür 

Annika: Reflexionsfähigkeit muss geschult werden, Koopera- 
tionsarbeit, Schwächen zu geben, sich aufeinander verlassen 
können; kurze Pause 


Sequenzierungen der Gruppendiskussionen 


Zeit Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
01:04:37- Vorstellungen Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin 
01:08:24 zu der eigenen Frage von Lukas, ob die Rolle in der inklusiven Schule oder in 
Rolle in der in- der Förderschule beschrieben werden soll?; Moderatorin: im 
klusiven Schule inklusiven Unterricht 
Lukas: ist nicht ausschließlich für die Kinder mit Behinderung zu- 
ständig, die Grundschullehrkraft würde er genauso verantwortlich 
sehen, gemeinsam soll nach Lösungen gesucht werden; Nina: 
Voraussetzung, dass du zusammen im Unterricht bist und nicht 
beratend von Schule zu Schule fährst 
Gespräch darüber, welche Nachteile es gibt, an mehreren Schu- 
len zu sein 
Annika: sieht sich nicht mehr in der Schule, Beratung und 
Stunden ableisten, um Inklusion voranzubringen, Inklusion kann 
wegen fehlender struktureller Voraussetzungen überhaupt nicht 
funktionieren; Lukas: die Gefahr des Nachgebens und der Ab- 
stumpfung oder der Aufopferung ist groß 
01:08:25- Bedeutung von Moderatorin Stefan: einer der grundlegenden Bausteine, pos. Austausch ist 
01:10:39 Kooperation wichtig, sonst gehst du vor die Hunde 
im inklusiven Moderatorin: wie stellt ihr euch denn diese Zusammenarbeit vor?; 
Unterricht vor allem Aufzählungen von Stefan und Nina 
01:10:40- Förderung von Annika Annika: Kooperationsfähigkeit wird im Studium nicht vermittelt, 
01:14:20 Kooperations- Diskussion darüber zwischen allen Gruppenmitgliedern; zwi- 
fähigkeit im schendurch hohe Interaktionsdichte 
Studium 
01:14:21- Vorbereitung Moderatorin Kurze Pause nach der Frage der Moderatorin; Stefan: die Praxis 
01:24:05 auf die Arbeit in bereitet einen vor; Nina: alle haben in der Theorie Bilder vor 
der inklusiven Augen, im Studium merkt man schon, wer mehr in der Praxis 
Schule arbeitet und wer weniger; Pause 
Annika: Supervisionen direkt im Praktikum würden helfen; Lukas: 
hineingeschupst werden 
Hohe Interaktionsdichte im Gespräch zu Seminaren, in denen 
man gefilmt wird (langes Gespräch) 
Stefan: reinschubsen funktioniert nur bedingt, Freiwilligkeit ist wich- 
tig; Diskussion darüber in Bezug zu curricularen Bestimmungen 
Moderatorin: Frage nach Wünschen an die Uni; Lukas: Verbes- 
serung der Verbindung zu dem Zweitfach Geschichte, momen- 
tan fehlt es an Wissen; Mathematik und Deutsch stärker in das 
Studium einbinden, hat nicht das Gefühl, gut vorbereitet zu sein 
01:24:06- Veränderungen Moderatorin Stefan: Meinung nur bestärkt, v.a. von Dozierenden, die auch 
01:25:55 am eigenen In- Lehrkräfte sind: nicht alles was glänzt, ist auch gut; Nina: ihr 


klusionsbegriff 
im vergange- 
nen Jahr 


Bild ist durch die Praktika realistischer geworden, befürwortet 
Inklusion immer noch, durch die Praktika sind mehr Fragen auf- 
gekommen und sie sieht mehr Grenzen; Pause 

Lukas: weiß durch die Bachelorarbeit und den Einbezug der 
Soziologie deutlich genauer und umfassender, was Inklusion ist; 
kurze Pause 
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Anhang 


Zeit Thema 


Initiierende 
Person 


Bemerkung 


01:25:56- Gefühle in Be- 

01:29:34 zug auf die zu- 
künftige Arbeit 
in der inklusiven 
Schule 


Moderatorin 


Pause nach der Frage der Moderatorin 

Nina: ist froh, dass sie noch ein bisschen Zeit hat; Stefan: möch- 
te gerne, dass es jetzt losgeht, es ist schon sein zweites Studium 
und es reicht ihm jetzt; Annika: vor 1,5 Jahren hat sie angege- 
ben, sich ultra zu freuen, jetzt ist der eigene Druck gestiegen, da 
es so viele Probleme gibt mit dieser Inklusion und der Inklusions- 
debatte, freut sich aber immer noch und hofft, dass sie auch 
kleine Brötchen backen kann und damit zufrieden ist; Nina: hat 
Angst, in ein sehr resigniertes Kollegium zu geraten und selbst 
zu resignieren, ihre Idee ist auch später noch was mit der Uni 

zu machen, damit der Theoriebezug nicht verloren geht und sie 
neuen Input erhält; Lukas: freut sich drauf, weil er glaubt, einen 
guten Draht zu Kindern zu bekommen, freut sich aber erst drauf, 
wenn er ein paar Jahre im Dienst war, weil er dann eine gewisse 
Routine entwickelt hat, vorher wird es viel Arbeit und Unsicher- 
heit mit Rückschlägen 


01:29:35- Abschluss 
01:29:50 


Moderatorin 


Anmerkungen: -- 


Sequenzierungen der Gruppendiskussionen 369 


Sequenzierung Gruppe 4 - erster Erhebungszeitpunkt 


Tab. 11: Sequenzierung Gruppe 4 - erster Erhebungszeitpunkt 


Zeit 


Thema Initiierende 
Person 


Bemerkung 


00:00:00- 
00:00:39 


Begrüßung Moderatorin 


00:00:40- 
00:07:48 


Persönliche Moderatorin 
Bedeutung von 
Inklusion 


Pause nach der Frage der Moderatorin; Janne: Teilhabe aller 
am gesellschaftlichen Leben; Beate: immer in Bezug auf 
Schule, obwohl auch außerschulischer Bezug vorhanden ist, 
Differenzierung zwischen Inklusion und Integration ist schwer, 
genau wie die Frage, ob Inklusion in der Schule durchsetzbar 
ist; lange Pause 

Marten: Die Teilhabe an der Gesellschaft; David: jedem die 
Möglichkeit der Teilhabe bieten; Janne: vollständige Teilhabe, 
Beispiel, alle sollen sich aussuchen, was sie machen; lange 
Pause 


David: sehr weiter Inklusionsbegriff, immer eine Frage der Ebe- 
ne, auf der man sich den Begriff anschaut, Bezug auf mögliche 
eigene Diskriminierungserfahrungen; Beate: langer Prozess, 
der da anfängt; David: Integration hat nur Fokus auf behinderte 
Menschen, Inklusion bedeutet das Einbinden aller Menschen; 
Beate beschreibt gedanklich selber oft nur bei behinderten 
Menschen zu sein; David: gesellschaftliche Dialoge werden so 
geführt; Marten: Inklusion wurde erst durch Fokus auf behin- 
derte Menschen eingeführt; Janne: hängt mit aktuellem Thema 
zusammen, momentan z.B. Flüchtlinge 


00:07:49- 
00:17:48 


Beispiele für Moderatorin 
Inklusion 


Janne: seit Beginn des Studiums fallen ihr nur negative Beispie- 
le ein, Beispiel von fehlender Barrierefreiheit der Straßenbahn; 
Beate: positives Beispiel: Flüchtlinge im Fußballverein ihres 
Dorfes; David: Arbeit bei einem Umweltverband: Kongress zum 
Thema Flucht, sowohl Flüchtlinge als auch Deutsche müssen 
sich aneinander anpassen; Janne: engere Freundschaft der 
eigenen Familie zu zwei Flüchtlingen aus dem Dorf; David: auf- 
einander zukommen; Janne: sich gegenseitig kennen lernen; 
Marten bringt Beispiel, dass die vorherigen Aussagen unter- 
stützt, David: Wir- und Ihr-Denken ist total absurd; Pause 
Beispiel von Marten; die anderen Diskussionsteilnehmenden 
benennen, wie schön sie das Beispiel finden; Beate: Arbeit im 
Heim für Wachkomapatient*innen und psychisch erkrankte 
Menschen, erstere leben isoliert, will Martens Beispiel hervor- 
heben 


00:17:49- 
00:19:21 


Wohnen von Marten 
Wachkomapa- 
tient“innen 


Gespräch über Isolation von Wachkomapatient*innen; Beate: 
es wird wenig für deren Inklusion getan 


00:19:22- 
00:22:29 


Sexualität als Janne 
Thema von In- 
klusion 


Janne: Beispiel aus einem Film, Sexualität von Menschen mit 
Behinderung, noch ist Sexualität behinderter Menschen tabuisiert, 
gehört aber mit zu Inklusion; David: Elternschaft ist auch ein 
Thema; Marten: Dürfen behinderte Menschen in einem Zimmer 
schlafen, er vermutet das nicht, sondern es wird kontrolliert, ob 
die Bewohnenden alleine schlafen; Janne: Vergleich zu Studieren- 
denwohnheim; David: Vergleich zu 50er/30er Jahren; Marten: Film 
Hölle von Uckermünde; Janne: in dem Film wurde Liebe gar nicht 
zugelassen, Menschen wurden wie Tiere behandelt; Pause 
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Anhang 


Zeit 


Thema 
Person 


Initiierende Bemerkung 


00:22:30- 
00:28:31 


Persönliche 
Erfahrungen mit 
Inklusion — 
multimediale 
Inklusion 


Moderatorin Sehr lange Pause nach der Frage der Moderatorin; Beate: sehr 


wenig Erfahrung, nur Beispiel der Fußballmannschaft ihres 
Freundes; Pause 

Beispiel von David: er besitzt kein Smartphone und ist deshalb 
nicht inkludiert in WhatsApp-Gruppen; Sprecher*innenwechsel 
über das Beispiel 

Janne: Uni setzt mediale Präsenz voraus; weiteres Gespräch 
über Nutzung von Medien im Kontext Uni; David: Kommuni- 
kation kann sehr inklusiv, aber auch sehr exklusiv sein; lange 
Pause 


00:28:32- 
00:30:03 


00:30:04- 
00:36:33 


Leichte Sprache Janne 
und Inklusion 


Inklusion in den 
Seminaren 
‚Gemeinsam 
Lernen‘ 


Moderatorin 


Janne: Leichte Sprache kann auch sowohl inklusiv als auch 
exklusiv sein, da andere auf andere Medien zurückgreifen; Mar- 
ten: Mittelmaß muss gefunden werden, die richtigen Regularien 
finden; Janne: auch die Zielgruppe ist unspezifisch; Pause 


Lange Pause nach der Frage der Moderatorin; Janne: in der 
großen Gemeinsam Lernen Gruppe, weil über Themen dis- 
kutiert und jeder eine Meinung sagen konnte, in Kleingruppen 
andere Erfahrung gemacht; kurze Pause 

Beate: Wie wären die Gruppenarbeiten mit Menschen mit 
einer schwerstmehrfachen Behinderung? Hätten gleiche Ziele 
geschafft werden können? Gibt es einen Bereich, wo das kom- 
plette Paket Inklusion durchzusetzen ist? So dass auch für alle 
was dabei rausspringt?; Janne: in dem Kontext war das Semi- 
nar nicht inklusiv, da es speziell Studierende und Menschen mit 
einer geistigen Behinderung angesprochen hat, es war nicht 
offen für alle; Beate: oder wird das viel zu eng gesehen, da es 
in dem Bereich inklusiv gestaltet wurde?; Janne: es muss ein 
gemeinsames Thema geben; Pause 

David: Seminar ‚Gemeinsam Lernen‘ ist ein Seminar, in dem 
zwei Gruppen aufeinandertreffen, das Leitungsteam bestand 
aber nur aus Uni-Mitgliedern; Pause 


Marten: Ist es inklusiv sich spezielle Leute rauszusuchen?; 
Pause 

David: Bewertungslogik, für das System muss es Gewinner 
und Verlierer geben; kurze Pause 


00:36:34- 
00:40:19 


Inklusion im Marten 
frühkindlichen 


Bereich 


Marten: in einer frühkindlichen Kita funktioniert Inklusion, an- 
schließend Sprecher*innenwechsel darüber 


00:40:20- 
00:42:52 


Entstehung von David 
und Umgang 


mit Barrieren 


David: Barrieren im Kopf entstehen nicht; Janne: Sind Barrieren 
nicht natürlich? Hatte sie in den Gemeinsamen Seminaren 
auch, übernahm da anfangs die Mutterrolle, das hat sich erst 
im Verlauf des Seminars abgebaut 
David: Barrieren sind nicht natürlich, sondern erlernt, gesell- 
schaftliche Prägung, Behinderung ist gesellschaftlich; Beate: 
Zustimmung, da bisher alle nicht inklusiv unterrichtet wurden 


00:42:53- 
00:46:48 


Spracherwerb Marten 


Geflüchteter 


arten: Beispiel Spracherwerb von Flüchtlingen; Janne: Wie in- 
klusiv sind Sprachlernklassen? Würden die nicht mit normalen 
Schüler*innen in einer Klasse schneller Deutsch lernen?; David: 
die Geflüchteten sind zusätzlich zu dem regulären Unterricht 
noch in einer normalen Klasse; Pause 
David: Es müssen sich zwei Ebenen bewusst gemacht werden: 
Was ist das Ziel? Dann muss auch wissenschaftliche Evaluation 
stattfinden, wie das Ziel am besten erreicht wird; Pause 


Sequenzierungen der Gruppendiskussionen 


Zeit 


Thema 
Person 


Initiierende 


Bemerkung 


00:46:49- 
00:58:50 


Schulsystembe- 
dingte Grenzen 
von Inklusion 


Moderatorin 


Kurze Pause nach der Frage der Moderatorin 


Beate benennt Schwierigkeiten mit Inklusion in der Schule, sie 
fragt sich, wie genau das funktionieren soll; Luca fragt sich, ab 
wann es Inklusion ist, Praktikumserfahrung; Beate: Teilinklu- 
sion, Rückschulung behinderter Schüler*innen an die Förder- 
schule; Janne berichtet von ähnlichen Beispielen; 


Beate: Muss Inklusion umgesetzt werden, ist es wirklich so 

gut und wirklich besser? Ist nicht vielleicht Integration besser? 
Unterschiede zwischen Theorie und Praxis; Janne hat Inklusion 
vor Studienbeginn kritischer gesehen, im Studium wird einem 
vorgegaukelt, dass alles so gut ist; hier Beispiel aus Praktikum 
an der Förderschule; David: Förderschulen sind total exklusiv 


David: Inklusion kann in diesem Schulsystem nicht funktionie- 
ren, KCs nehmen Kindern die Lust am Lernen; Beate: inter- 
essanter Gedanke, Folge wäre eine völlige Umstrukturierung 
des Schulsystems in einem langen Prozess mit dem Ziel ‚Jeder 
kommt klar in dieser Welt und Inklusion funktioniert‘; David: 
Muss man studieren, um klar zu kommen?; Diskussion um die 
Bedeutung des Schulabschlusses 

Beate: Leistungsgesellschaft muss wegfallen; Janne: Beispiel 
Schüler*innen mit Down-Syndrom konnten nicht mithalten, 

wo gehen die dann nach der inklusiven Beschulung in der 
Grundschule hin?; Beate: Auf welcher Ebene kann Inklusion 
stattfinden? Auf gesellschaftlicher Ebene ist das möglich; Spre- 
cher*innenwechsel dazu 


00:58:51- 
01:05:04 


Inklusion in der 
Schule 


Moderatorin 


Marten: Verschiedenheiten sind normal und für jeden akzeptiert 
und toleriert, im System Schule ist das schon schwierig durch 
die Noten; Beate: für das System Schule bedarf es eines neuen 
Inklusionsbegriffs; Sprecher*innenwechsel dazu und kurzes 
Gespräch über Kurssystem für Schulen 


01:05:05- 
01:06:39 


Inklusivität von Janne 
Bewerbungsver- 


fahren 


Janne: kein klassisches Zeugnis für Bewerbungen, sind 
Bewerbungsverfahren exklusiv?; Marten: in das Zeugnis nur 
schreiben, was jemand kann 


01:06:40- 
01:09:51 


Positive Bewer- Marten 
tungsschreiben 
als Alternative 


für Zeugnisse 


Marten: positive Rückmeldungen in Bewertungsschreiben 

und Kurssystem sind trotzdem gut, weil es einen mehr pusht; 
Janne: Note sagt nicht viel aus, Unterstreichen der Stärken ist 
motivierender und aussagekräftiger; Marten: Relativität von No- 
ten aufgrund der kurzen Zeitspanne, die bewertet wird, und der 
Bedeutung der Lehrkraft-Schüler*in-Beziehung, Beispiel seines 
Bruders, Sitzenbleiben ist eine unfaire, demotivierende Strafe; 
Janne: Lehrkräften würde das Formulieren eines positiven 
Bewertungsschreibens ebenfalls helfen, weil ein Umdenken so 
möglich wird; Marten sieht das kritisch 


In dieser Sequenz sprechen v. a. Janne und Marten 


01:09:52- 
01:13:41 


Beispiele für 
Inklusion in der 
Schule 


Moderatorin 


Sehr lange Pause nach der Frage der Moderatorin; Beate: Situ- 
ation aus einem Praktikum in der Förderschule, die besonders 
barrierefrei war (Beispiel wird hier relativ allgemein gehalten); 
Marten: Riffelsteine für blinde Schülerinnen; Janne: Beispiel auf 
sozialer Ebene: Mitschüler kümmert sich um seine Mitschülerin 
mit Down-Syndrom; Beate: Beispiel der Klassenraumaus- 
stattung für eine hörbehinderte Schülerin; Janne: Lehrerin hat 
Fortbildungen belegt und einen Gebärdensprachkurs besucht, 
Gebärden wurden dann regulär in den Unterricht miteingebun- 
den; Beate: je früher Kinder so etwas lernen, desto besser; 
Janne: Kinder lernen so richtig viel für das spätere Leben 
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Anhang 
Zeit Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
01:13:42-  Inklusion/Ex- Marten Marten: würde auch gerne Gebärdensprache sprechen bzw. 
01:17:25  klusion durch fände es gut, wenn viele Leute Gebärdensprache könnten, so 
Sprache entsteht Exklusion durch Sprache; Beate: kleine Kinder lernen 
schnell Sprachen; Janne: hat selber mal einen Gebärden- 
sprachkurs gemacht, Bericht von ihrem Gebärdensprachkurs 
01:17:26- Was benötigt Moderatorin Kurze Pause nach der Frage der Moderatorin; Janne: schweres 
01:20:21 Inklusion in der Thema; es folgen Aufzählungen von David, Janne und Beate 
Schule? 
01:20:22- Professionalität Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; David: es müssen 
01:28:01 im Kontext von mehr Profis ans Werk, dafür ist eine bessere und mehr wertge- 
Inklusion schätzte Ausbildung wichtig, anschließender Sprecher*innen- 
wechsel dazu; kurze Pause 
01:28:02- Vorbereitung Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; Aufzählung von allen 
01:33:30 auf die spätere Gruppenmitgliedern dazu; Pause 
Arbeit 
01:33:31- Vorbereitung Moderatorin Janne: Seminare ‚Gemeinsam Lernen‘, da sie vorher noch kei- 
01:38:12 durch Seminare nen Umgang mit geistig behinderten Menschen hatte; Marten: 
der Universität viele Menschen sagen, dass sie nicht mit geistig behinderten 
auf spätere Menschen arbeiten könnten, was total doof sei 
Arbeit Anscheinend Einigkeit in der Gruppe darüber, dass v.a. Son- 
derpädagogikseminare einen weiterbringen; Beate: Didaktik für 
den Unterricht mit behinderten Schüler*innen fehlt; Janne: gute 
Praxisvorbereitung in Sonderpädagogikseminaren, im Zweit- 
fach Geschichte oder vorherigem Studium ist/war das anders; 
Marten: Sachunterricht Seminare sind auch sonderpädago- 
gisch ausgerichtet; Pause 
01:38:13- Emotionen bzgl. Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; David: gesellschaftlich 
01:43:52 zukünftiger gesehen, betrachtet er das pessimistisch, generelle Kritik am 
Arbeit Gesellschaftssystem, auf individueller Ebene geht es ihm gut 
mit Inklusion, da Inklusion klappen kann; Beate: Stagnation 
frustriert sie, freut sich aber über den Inklusionsbegriff, der 
Weg zu Inklusion wird anstrengend, auch Angst, dass es nicht 
läuft; Janne beschreibt ebenfalls ein mulmiges Gefühl, weil In- 
klusion nur in einer offeneren Form funktionieren kann, aktuelle 
Situation vermittelt ihr eher das Gefühl, Inklusion sei auf dem 
Rückzug; Marten: freut sich eher, da er auch viele Freiheiten 
später in der Umsetzung hat und eigene Methoden entwerfen 
kann, steht hinter dem Prinzip Inklusion; Beate: hofft auf besse- 
re Rahmenbedingungen 
01:43:53- Abschluss Moderatorin 
01:43:58 


Anmerkungen:-- 


Sequenzierungen der Gruppendiskussionen 


Sequenzierung Gruppe 4 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Tab. 12: Sequenzierung Gruppe 4 - zweiter Erhebungszeitpunkt 


Zeit 


Thema 


Initiierende 
Person 


Bemerkung 


00:00:00- 
00:00:55 


Begrüßung 


Moderatorin 


00:00:56- 
00:08:07 


Persönliche 
Bedeutung von 
Inklusion 


Moderatorin 


Lange Pause nach der Frage der Moderatorin; Janne: Inklusion 
im Alltag, Diskriminierungsbeispiel aus der Straßenbahn von 
uslimen, Inklusion = alle sollen nett und freundlich miteinander 
umgehen; Beate: Bezug auf Schule, sich unter einander helfen, 
nklusion in der Schule wäre gut, wenn es einen riesigen Schul- 
hof gäbe, aber nur bestimmte Fächer zusammen unterrichtet 
werden; kurze Pause 


David: alle können zusammen in einer Welt leben, persönliche 
Erfahrung: Er sei in der Rolle des Sonderpädagogikstudieren- 
den, der sich mit Menschen mit Behinderungen auseinander- 
setzt, hat aber auch begonnen, Inklusion in seinem eigenen 
Leben zu erkennen; Marten: Möglichkeit schaffen, dass alle 

enschen in der Gesellschaft gleichberechtigte Teilhabe haben, 
z.B. das Recht, Freunde zu haben; Janne: hat gelernt, dass In- 
klusion nicht heißt: alle sind gleich, sondern es gibt Unterschie- 
de zwischen allen und mit denen muss klargekommen werden; 
Beate: Inklusion wird häufig als Anstrengung wahrgenommen, 
Begriff darf nicht zu straff gesehen werden, man muss ent- 
spannt Wege finden, Begriff soll wieder Spaß machen; Janne: 
Inklusion muss als Prozess gesehen werden; David: Begriff ist 
wie eine leere Hülle, uneinheitliche Begriffsdefinitionen, vielleicht 
muss auf kleinen Ebenen angefangen werden 


00:08:08- 
00:13:34 


Anfangen, 
Inklusion 
umzusetzen 


Janne 


Janne: mit Inklusion anfangen, nicht um den heißen Brei reden; 
Beate: Plädoyer für das anfangen; Marten: Grundhaltung 
schaffen; David: hat Schwierigkeiten bei der Formulierung „dann 
kommt es zum Ende“, weil auch manche Sachen politisch er- 
kämpft werden müssen, wie bei Gleichberechtigung zwischen 
den Geschlechtern, und schnell politisch wieder kippen können, 
deshalb darf es keinen Zielzustand geben; Marten: politische 
Umstrukturierung muss erfolgen und in der Gesellschaft ak- 
zeptiert werden; Gespräch darüber, dass es kein festgesetztes 
Ende geben darf 


00:13:35- 
00:18:28 


Beispiele für 
Inklusion 


Moderatorin 


Lange Pause nach der Frage der Moderatorin; Janne: Umzug 

in ein Wohnheim, in dem sie als Person ohne Migrations- 
hintergrund die Minderheit ist - schönes Beispiel, da es trotz 
verschiedener Kulturen keine Probleme gibt; Beate: Beispiel von 
einem Fußballverein ihres Dorf, wo Flüchtlinge mitspielen und ein 
„ran“ im Rollstuhl immer dabei ist; lange Pause 

Marten: IGS Sonnenblick, die viele verschiedene, sich äußerlich 
unterscheidende Schüler*innen besuchen, Vielfalt der Klassen 
ist selbstverständlich; Beate: Funktioniert die Inklusion da in den 
Klassen?; Ausführungen von Marten zu der Schule und seinen 
Erfahrungen dort; Pause und leises Geflüster 
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Zeit Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
00:18:29- Rolle von Inklu- Moderatorin Marten: Inklusion als politische Grundeinstellung, politisch im Sinn 
00:23:41 sion im eigenen der Inklusion denken; Beate: Harmonie zw. Menschen, es ist 
Leben einfach, nett zueinander zu sein, Inklusion bedeutet, alle könnten 
zueinander netter sein; Janne: Inklusion wurde durch den Umzug 
nach A-Stadt erfahren, „Multi-Kulti“ gab es in ihrem Heimatdorf 
nicht, Inklusion in der Stadt wird positiv wahrgenommen; Pause 
David: erkennt seine eigenen Privilegien im Vergleich zu Freun- 
den mit Migrationshintergrund/Fluchterfahrung, Inklusion heißt, 
sich in seinem Leben zu fragen, wie seine Privilegien destabi- 
lisiert oder genutzt werden können, um die Gesellschaft so zu 
verändern, dass Menschen nicht mehr auf ihn angewiesen sind 
00:23:42- Umgang mit Janne Janne: erkennen eigener Privilegien, Beispiel von Passkontrolle 
00:40:29 Rassismus im Zug, Benachteiligung anderer aufgrund des Aussehens 
macht sie wütend 
Beate: Inklusion und Heterogenität muss immer wieder thema- 
tisiert werden, um Menschen zu sensibilisieren, Beispiel von 
rassistischem Nachbarn; Pause 
David: es ist auch die Frage, was ist deutsch, lange Ausführun- 
gen dazu; Janne: Wie kann man denn solche Strukturen durch- 
brechen, z. T. sind die ja auch in den eigenen Köpfen verankert; 
lange Diskussion darüber; David nimmt hier anscheinend eine 
Gegenposition zu den anderen ein 
00:40:30- Erfahrung mit Moderatorin Lachen aller wegen Themenumbruch; Janne: Bezugnahme auf 
00:45:49 dem Verhält- schulische Inklusion, in Praktika bisher viele negative Erfahrungen 
nis zwischen gemacht, Beispiel, in dem Kind von der Förderlehrerin aus 
Sonder- und dem Unterricht genommen wurde; Beate: weiteres Beispiel zu 
Regelpäda- schlechtem Verhältnis zur Regelpädagogik; weiterer Spre- 
gog*innen cher*innenwechsel über das Spannungsverhältnis zwischen 
Sonder- und Regelpädagog*innen sowie deren unterschiedliche 
Bezahlung 
00:45:50- Wie kann schu- Moderatorin Aufzählungen von allen Gruppenmitgliedern 
00:52:45  lische Inklusion 
gelingen? 
00:52:46- eigene Rolle als Moderatorin Beate: hat Respekt davor, spricht mit ihrer Schwiegermutter viel 
00:58:07 Sonderpäda- darüber, die als Sonderpädagogin in der Inklusion eingesetzt ist, 
gog*in nicht eingebunden ist und die Meinung vertritt, dass das nicht 
funktioniert; sie selbst könnte auch nur versuchen, es immer 
wieder zu probieren; Pause 
Weitere Beschreibungen der eigenen Rollenwünsche von allen 
Gruppenmitgliedern 
00:58:08- Möglichkeit Marten Marten: früher gab es Schulen, wo die Klassen eins bis vier zu- 
01:00:07 Inklusion umzu- sammen unterrichtet wurden, das ist auch irgendwie Inklusion; 


setzen 


Janne: „das ist so, als ob wir auf zwei Schienen laufen, die eine 
Schiene ist Inklusion, die andere sind normale Kinder, was kei- 
nen Sinn macht“, es wäre sinnvoll, hier Verbindungen herzustel- 
len; hohe Interaktionsdichte; Marten und Janne reden parallel 
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Zeit Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
01:00:08- Beispiele Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; Beate: keine eigenen 
01:03:47 schulischer Beispiele, wo sie gelungene Inklusion beobachten konnte, 
Inklusion weil sie noch nicht so oft in die Schule musste, Schülerinnen 
wurden oft rausgenommen; Janne: ein positives Beispiel aus 
dem FSJ in der Grundschule, in den Pausen haben alle richtig 
gut miteinander gespielt; Marten: Beispiel einer Klasse, in 
der alle Förderbedarfe vertreten waren, aber der Lehrer das 
gut gemacht hat und alle etwas lernen konnten; Janne: Die 
Grundschullehrerin aus dem vorherigen Beispiel hat sich mit 
Fortbildungen vorbereitet und mit Gebärden unterrichtet, Sozial- 
verhalten stärkt auch den Lernfortschritt 
01:03:48- Persönliche Moderatorin David: hatte in der letzten Diskussion kritisiert, seine Band als 
01:11:37 Erfahrungen inklusive Band zu bezeichnen, weil das so ein Labeling ist, die 
im Kontext von Nicht-Benennung wäre gleichzeitig aber doof; Beate: Praktikum 
Inklusion in einer Schule mit dem Schwerpunkt Hören; Marten: seine 
Erfahrungen mit schulischer Inklusion sind bislang theoretisch, 
Definitionen von Inklusion in der Uni unterscheiden sich auch, 
verschiedene Meinungen sind schwierig und möglicherweise 
auch der Grund, warum es in der Klasse manchmal nicht funk- 
tioniert, individuelles Lernen ist selbst in der Theorie umstritten, 
deshalb kann die praktische Erfahrung schwierig sein; Janne: 
Erfahrung mit schulischer Inklusion ist, dass sie nicht mehr weiß, 
was sie darüber denken soll; vor dem Besuch der Uni fand sie 
Inklusion toll, durch die Uni hat sich eine kritische Haltung ent- 
wickelt, sie weiß jetzt nicht mehr, was sie denken soll; Beate: hat 
es außerhalb der Diskussionsgruppe noch nie erfahren, dass 
man offen über Inklusion diskutieren konnte; Janne: hat das 
Gefühl, sich nicht kritisch gegenüber Inklusion äußern zu dürfen, 
weil sie ja Sonderpädagogik studiert, Bericht über Erfahrungen, 
wenn sie erzählt, was sie studiert; Beate: Was soll man denn 
auch vertreten?; David: von Dozierenden hat er auch erfahren, 
dass es pädagogische Antinomien gibt 
01:11:38- Vorbereitung Moderatorin Auflistung von allen Diskussionsmitgliedern; Pause 
01:16:03 auf die spätere 
Arbeit in der in- 
klusiven Schule 
01:16:04- Grenzen von Moderatorin Pause nach der Frage der Moderatorin; Rückfrage von David zu 
01:20:17 Inklusion der Frage der Moderatorin 
Beate: wird häufig gefragt, wie das bei Kindern mit sehr schwer 
behinderten Kindern ist; David: es ist nicht gut zu sagen, das 
funktioniert nirgendwo; wir machen Kategorien auf, die aber 
sehr weich sind 
01:20:18- Arbeitssituation Janne Janne: fragt sich, wie es gelingt, dass geistig behinderte Men- 
01:27:10 von Menschen schen nicht mehr in der WfbM arbeiten müssen; Sprecher*in- 
mit (geistiger) nenwechsel darüber 
Behinderung 
01:27:11- Leistung im Moderatorin Leistung scheint für alle einen großen Stellenwert einzunehmen, 
01:37:41 Kontext der in- in der Diskussion hat David die Gegenrolle zu den anderen 


klusiven Schule 


Gruppenmitgliedern; hohe Interaktionsdichte 

Beate: Veränderung der Definition von Unterricht und Schule, 
das ist wirklich schwer, v.a. im Mathematikunterricht; Spre- 
cher*innenwechsel zw. allen Gruppenmitgliedern darüber 
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Anhang 
Zeit Thema Initiierende Bemerkung 
Person 
01:37:42- Bereiche, in Moderatorin David: Inklusion funktioniert im Mathematikunterricht auf jeden 
01:41:48 denen Inklusion Fall; Lachen 
auf jeden Fall Janne: im Alltag, auf der Straße, trotz negativer Beispiele, gibt 
funktioniert es viele positive Beispiele; Diskussion zwischen Janne und 
Beate über mögliche Einschränkungen 
Marten: vergleichbar mit der Frage, wo funktioniert Demokratie; 
Janne: überall, wo keine Forderungen gemacht werden 
01:41:49- Veränderungen Moderatorin Beate: nur wenige Veränderungen, sie hat in der Zeit mehr 
01:43:46 seit der letzten darüber nachgedacht; Janne: ist kritischer geworden; David: 
Diskussion sieht mehr Dinge, wenn er durch die Gesellschaft geht und 
seine eigenen Vorteile, z.B. Barrieren oder Sichtweisen; Janne: 
Beispiel der Wahrnehmung von Barrieren; Marten: betrachtet 
Inklusion größer als damals; Beate: Inklusion sieht sie nicht mehr 
nur im Bereich Schule und ist sensibler geworden 
01:43:47- Abschluss Moderatorin 


01:44:00 


Anmerkungen: -- 
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forschung 


Lehrkräfte sind wesentliche Verantwortungsträger*innen für die 
Realisierung schulischer Inklusion. Der Lehrkräftebildung obliegt 
es, Studierende aller Lehramtsstudiengänge auf die Annahme der 
Herausforderung schulischer Inklusion vorzubereiten und Ausbil- 
dungsstrukturen sowie -inhalte inklusionsorientiert zu adaptieren. 
Die vorliegende Studie leistet hierzu einen Beitrag, indem sie aus 
Gruppendiskussionen mit Studierenden des sonderpädagogischen 
und des gymnasialen Lehramts rekonstruiert, wie diese Inklusion als 
Herausforderung der schulischen Handlungspraxis im Verlauf ihres 
Studiums antizipieren und bearbeiten. Dazu wird untersucht, über 
welches konjunktive Erfahrungswissen die Studierenden zu Inklusion 
verfügen, wie sich dieses im Verlauf des Studiums verändert und ob 
Unterschiede zwischen den Studierenden des sonderpädagogischen 
und des gymnasialen Lehramts zu rekonstruieren sind. 
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